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PRESENTACIÓN 
Esta obra incluye parte importante de la tesis doctoral que sobre 
e! mismo tema he presentado recientemente (del Carmen, 1996). El 
objetivo de la misma ha sido sintetizar una propuesta de criterios que 
sea útil para la elaboración y revisión de las secuencias de contenidos 
educativos de! currículo. Con esta finalidad se han abordado las si-
guientes tareas: 
• La revisión crítica de las aportaciones en relación al tema. 
• La elaboración de un conjunto de criterios relacionados y fun-
damentados, que sirvan de ayuda a los diseñadores de currícu-
los y materialse curriculares, y al profesorado, para establecer 
las secuencias de contenidos de manera fundamentada y con-
templando las diferentes variables que influyen en ellas. 
• El estudio de un caso de aplicación de la propuesta elaborada al 
estudio de los seres vivos en la educación primaria, que ha per-
mitido contrastar y valorar los crÍterios propuestos desde una 
perspectiva práctica y enriquecedora. 
El estudio del caso no se ha incluido por razones de espacio, aunque 
sí se han recogido las principales aportaciones derivadas del mismo. 
El libro está organizado en dos partes: la primera (capítulos 2 al 8), 
que presenta la revisión realizada y, la segunda (capítulos 9 y 10), en 
la que se expone la propuesta elaborada. 
Siempre que ha sido posible, se han introducido ejemplos para fa-
cilitar la comprensión de los criterios planteados y proporcionar pau-
tas para su aplicación en e! aula. Muchos de ellos son del campo de las 
Ciencias de la Naturaleza, que es el más trabajado por el autor. No 
ob~tante) la propuesta puede ser útil para cualquier area y nivel edu-
catIvo. 
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Expreso mi agradecimiento a César eoIl. director de la tesis, cuya 
ayuda ha sido inestimable; a las maestras de la escuela municipal «Pau 
Vila» de Barcelona, cuyo trabajo sirvió de base para contrastar y me-
jorar la propuesta inicialmente elaborada; y a los muchos profesores 
y profesoras con los que he tenido ocasión de debatir este tema, cu-
yas críticas y aportaciones han permitido enriquecer el trabajo que se 
presenta. 
LUIS DEL CARMEN 
Sant Feliu de Buixalleu, mayo del 96 
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INTRODUCCIÓN 
Con frecuencia las decisiones relativas al análisis, selección, se-
cuenciación y organización de los contenidos educativos que confi-
guran el currículo escolar son tomadas, principalmente, por agentes 
externos a los centros educativos. Básicamente por los departamen-
tos de educación de las administraciones y las editoriales y autores 
que elaboran los libros de texto. 
Los currículos educativos anteriores a la actual reforma presenta-
ban una distribución de los contenidos para cada curso, de carácter 
prescriptivo, a la que los profesores y libros de texto debían ajustarse. 
Aun contando con estas prescripciones los profesores tenían la posi-
bilidad de elaborar las secuencias de contenidos específicos para cada 
curso, al menos en teoría. En la práctica, el uso generalizado de un li -
bro de texto único, que se sigue al pie de la letra, ha hecho que tam-
poco, en la mayoría de casos, se haya desarrollado esta posibilidad. 
Todo ello ha tenido una doble repercusión en la práctica docente: 
Por una parte, los profesores y profesoras consideran con fre-
cuencia que las secuencias de contenidos, estable.cidas a grandes ras-
gos por la administración educativa y más detalladamente en los li -
bros de texto, son las más adecuadas para favorecer los aprendizajes 
de los alumnos. Se ignora el porqué, ya que en general las decisiones 
tomadas no aparecen justificadas, pero pocas veces se cuestionan des-
de una perspectiva crítica. Al no comprenderse las razones de tales 
secuencias resulta difícil presentarlas a las alumnas y a los alumnos de 
forma justificada, proporcionándoles la oportunidad de entender la 
organización de lo que están estudiando y su sentido, aspectos de es-
pecial importancia para favorecer la motivación y el aprendizaje sig-
nificativo. 
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Por otra parte. la adopción de secuencias fijas. elaboradas por 
equipos externos a los centros, a las que se les atribuye una validez 
general, ind ependientemente del contexto en que deban aplicarse, 
cierra en parte la posibilidad de adecuar el currículo a las característi-
cas específicas de cada centro. Ello representa un empobrecimiento 
notable de los contenidos de la educación escolar y dificulta la aten-
ción a la diversidad de alumnos y alumnas presentes en cada aula. 
El análisis de los anteriores programas de enseñanza para los dife-
rentes niveles educativos (los derivados de la reforma de 1970 y de la 
inconclusa de 1980), permite apreciar la falta de explicitación de los 
criterios utilizados para establecer las secuencias de contenidos a lo 
largo de los diferentes cursos. Así, por ejemplo, al consultar las 
orientaciones para la Educación General Básica (MEC, 1971), puede 
comprobarse que en cada área se definen los objetivos generales y un 
listado de contenidos para cada curso, sin que se proporcionen razo-
nes que expliquen la selección de contenidos realizada y su distribu-
ción en los diferentes cursos. El análisis de los programas renovados 
de 1980 (MEC, 1980 y 1982), no aporta excesivas novedades en este 
sentido. Los contenidos son presentados en bloques temáticos a de-
sarrollar en cada curso, en relación a los cuales se establecen objetivos 
específicos. sin ninguna explicación de la selección y distribución 
planteada. Tampoco resulta fácil encontrar los posibles criterios im-
plícitos que han guiado dicha distribución. Lo mismo ocurre cuando 
se analizan la mayoría de colecciones de libros de texto, en cuyas 
guías didácdcas escasean las referencias y justificaciones de las se-
cuencias de enseñanza planteadas. 
Todo ello induce a pensar que, con frecuencia, las opciones toma-
das a la hora de establecer las secuencias de contenidos se realizan de 
forma arbitraria o, en el mejor de los casos, basándose en la intuición 
y experiencia de sus autores. 
A lgunas de las consecuencias más destacables, derivadas de los 
problemas apuntados, son (del Carmen, 1992a): 
a) La falta de una visión global por parte del profesorado de los 
contenidos que deben enseñarse y de sus aspectos más rele-
vantes, lo cual conduce, tal como señala Bruner (1972), a la en-
señanza de conceptos y habilidades aisladas, sin una compren-
sión de los principios subyacentes. 
b) Como consecuencia de lo anterior, dificultad para encontrar 
significado y sentido a las secuencias de enseñanza que se de-
sarrollan. 
c) La ausencia, en muchos casos, de una progresión adecuada en 
el desarrollo de los contenidos, lo cual conduce en ocasiones a 
repeticiones innecesarias y, en otras, a saltos bruscos. 
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d) El tratamiento poco relacionado de los contenidos que se ense-
ñan, lo que dificulta la realización de aprendizajes significativos. 
e) La falta de equilibrio en los programas entre distintos tipos de 
contenidos, priorizándose algunos de ellos en detrimento de 
otros, lo que puede tener consecuencias negativas para el desa-
rrollo de las capacidades globales que pretenden potenciarse 
en la educación escolar. 
f) La frecuente falta de adecuación de los contenidos que preten-
den enseñarse a las capacidades de los alumnos y alumnas, a 
veces por es tar demasiado distantes de ellas y, otras, por su ex-
cesiva proximidad. 
g) La poca relación entre los contenidos enseñados y los conoci-
mientos y experiencias previas de los alumnos y alumnas, lo 
que repercute de forma negativa en sus posibilidades para rea-
lizar aprendizajes significativos y funcionales . 
Aunque la situación apuntada es bastante general, también es cier-
to que en las últimas décadas un número cada vez más amplio de 
equipos de profesores y profesoras se han pronunciado en contra de 
esta fo rma de entender la elaboración del currículo escolar. Esto les 
ha conducido a implicarse mucho más directamente en dicho proceso 
de elaboración, renunciando a someterse al uso rígido de los libros de 
texto y, a veces, incluso a las propias prescripciones de la administra-
ción, cuando han constatado que éstas dificultaban el aprendizaje de 
los alumnos. A través del trabaj o en equipo han analizado las caracte-
rísticas de su alumnado, la naturaleza de los contenidos que se ense-
ñaban y la forma más adecuada de secuenciarlos y organizarlos, para 
favorecer al máximo las posibilidades de aprendizaje. Ello ha llevado 
a la elaboración de currículos propios, aunque pocas veces han que-
dado plasmados documentalmente, de manera que puedan ser objeto 
de difusión y análisis externos. 
En esta obra se parte del supuesto de que la elaboració n de se-
cuencias de contenidos educativos, fundamentadas y adecuadas a ca-
da contexto específico, tiene una gran importancia para favorecer los 
aprendizajes de los alumnos, ya que los procesos de reflexión y toma 
de decisiones que los equipos docentes deben realizar para ello les si-
túa en mejores condiciones para potenciar aprendizajes significati-
vos . Este supuesto no es compartido por toda la comunidad educati-
va, presentándose posturas, unas veces explicitadas y otras no, que 
defieren sustancialmente de él. Así, aunque no esté sustentado teóri-
camente, numerosos profesores y equipos que elaboran materiales 
curriculares proceden como si la manera de organizar y secuenciar 
los contenidos no tuviera una influencia importante en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. Ello lleva a elaborar los temas o unidades 
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que configuran las secuencias, como si fueran compartimentos estan-
cos con sentido en sí mismos y que, por tanto, pueden ubicarse y 
trasladarse de un lugar a otro de manera independiente. 
También son muchos los profesores y profesoras que opinan que 
las tareas relacionadas con la organización y secuenciación de conte-
nidos corresponden a los expertos, y deben, por tanto, ser abordadas 
por equ ipos competentes, externos a los centros educativos. Esta 
postura, de acusado carácter pragmático y desprofesionalizador, par-
te de la constatación de la evidente dificultad y complejidad de estas 
tareas y de la poca preparación recibida por el profesorado para abor-
darlas. No obstante, que esto sea así no implica que no se puedan po-
tenciar recursos para favorecer el cambio, sobre todo si se considera 
que ello puede comportar importantes mejoras, tanto en las tareas del 
profesorado, como en los procesos de aprendizaje de los alumnos y 
alumnas. 
Por último, no faltan los que opinan que la mejor organización y 
secuenciación de los contenidos educativos es la que surge de los in-
tereses espontáneos de los alumnos, en la propia dinámica de la ense-
ñanza. Esta concepción se ha extendido bastante entre algunos secto-
res del profesorado con voluntad renovadora, que identifican los 
intereses espontáneos de los alumnos con sus necesidades educativas, 
conduciendo con frecuenc ia a posturas bastante radicales. Lo que en 
principio son dos supuestos pertinentes, la participación de los alum-
nos en la selección y concreción de los contenidos, y la relación de 
éstos con los conocimientos y experiencias previas de los alumnos, se 
erigen en criterios exclusivos. Esto crea con frecuencia varios proble-
mas: el desarrollo desproporcionado de unos contenidos en relación 
con otros, también importantes, ya que lógicamente las propuestas 
de los alumnos se centran en lo que ya conocen; el tratamiento deses-
tructurado de los conrenidos, lo que dificulta su adecuada asimila-
ción; o la enseñanza de contenidos para los que los alumnos aún no 
han adquirido los requisitos de aprendi zaje necesarios. 
La elaboración de secuencias educativas debe, y puede, ser reali-
zada por los propios equipos docentes, y la misma puede, y debe, 
compatibil izarse con los intereses, conocimientos previos y motiva-
ciones de los alumnos. Los posibles avances en este sentido estarán 
mediatizados por los procesos de reflexión y elaboración que se ge-
neren en los centros, las ayudas formativas que se proporcionen a los 
equipos docentes y las características de los materiales curriculares 
que se utilicen. 
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1. LA SECUENCIACIÓN DE CONTENIDOS EN EL 
MARCO DE LA REFORMA EDUCATIVA 
1.1. El modelo curricular adoptado 
En la actual Reforma Educativa se ha optado por un diseño curri-
cular más abierto que en las anteriores, cuyo desarrollo requ iere una 
importante participación de los equipos docentes en las tarcas de o r-
ganización y secucnciación de los contenidos a impartir. Sin renun-
ciar a prescribir unos aspectos básicos, los nuevos currículos se limi-
tan a enunciar los objetivos y contenidos generales que deben ser 
enseñados en cada una de las etapas educativas y los aprendizajes bá-
sicos que los alumnos deben realizar (MEC, 1991a, b, c, d). Con esta 
opción se pretende, por una parte, garantizar que los contenidos con-
siderados básicos y socialmente relevantes sean enseñados a todas las 
personas, independientemente de su sÍtuación particu lar y futu ro 
profesional y, por otra, limitar las prescripciones a los aspectos más 
generales y fu ndamentales para cada etapa, permi tiendo que los equi-
pos docentes los adecúen a cada contexto y los secuencien y organi-
cen a lo largo de la etapa, de la manera que consideren más oportuna 
(Coll, 1989). 
Dentro de la distribución de competencias en la elaboración del 
currículo escolar, se es tablecen tres njveles de concreción: el Diseño 
Curricular Base, competencia de las administraciones educativas, en 
el que se definen los objetivos y contenidos generales para cada etapa 
educativa y los criterios de evaluación; el Proyecto Curricular de 
Centro, competencia de los equipos docentes, en el que se recogen las 
decis iones, comextuali zadas y consensuadas, relativas al qué, cuándo 
y cómo enseñar y evaluar en cada etapa y, por último, la Programa-
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ción de actividades, competencia de los equipos de ciclo, que concre-
ta y completa las decisiones del proyecto curricular de centro en un 
programa concreto de enseñanza, adecuado a cada grupo de alumnos 
y alumnas . 
Las medidas tomadas pretenden posibilitar una mayor implica-
ción de los equipos docentes en la elaboración del currículo escolar, 
lo que ha sido señalado como un elemento fundamental para mejorar 
la implicación y motivación del profesorado (McLaughlin, 1988), la 
autonomía de los equipos docentes y , en consecuencia, la calidad de 
la enseñanza (O.C.D.E., 1991). En este marco cobra pleno sentido la 
propuesta de impulsar la mayor implicación posible de los equipos 
docentes en los procesos de análisis, selección y secucnciación de los 
contenidos educativos. 
En el modelo curricular de la actual reforma se ha optado por una 
doble vía en la definición de las intenciones educativas (Coll, 1987). 
En ella se considera fundamental definir los objetivos generales, que 
han de presidir y orientar el desarrollo del currículo, junto con los 
contenidos considerados fundamentales para potenciar las capacida-
des expresadas en los objetivos generales. Esta doble vía pretende ga-
rantizar la consideración conjunta y relacionada de los aspectos rela-
tivos al desarrollo de las capacidades, que posibiliten una educación 
global y equilibrada, y el aprendizaje de los contenidos considerados 
socialmente relevantes, para desenvolverse adecuadamente en las di-
ferentes opciones posteriores a la Educación Obligatoria. Objetivos 
y contenidos se consideran, por tanto, dos componentes complemen-
tarios, que cobran sentido analizados conjuntamente. En consonan-
cia con esto, los nuevos currículos prestan, en general, una especial 
atención a la justificación de los objetivos y contenidos selecciona-
dos, que son presentados de forma argumentada, y no como meras 
listas enunciativas, como ocurría con frecuencia en los anteriores. 
Con ello se pretende que los documentos que contienen los aspectos 
prescriptivos del currículo, tengan además un caracter orientador y 
formativo para el profesorado (MEC, 1989). 
Hasta ahora se ha realizado una caracterización global de la actual 
reforma educativa, pero debe tenerse en cuenta que las diferentes co-
munidades, con competencias en educación, han elaborado currícu-
los propios que, respetando los mínimos negociados a nivel del esta-
do (Reales decretos 1006 y 1007, del 14 de junio de 1991), presentan 
algunas diferencias notables. En relación al tema q~e nos ocupa, los 
aspectos diferenciales más destacados radican en el grado de justifica-
ción y en la forma de presentación de los contenidos prescritos y en 
la concreción de los criterios de evaluación. En relación a la primera 
cuestión pueden encontrarse currículos que contienen un amplio 
análisis y fundamentación de los contenidos seleccionados, como el 
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Diseño Curricular Base del MEC (1989), hasta otros que solamente 
contienen breves justificaciones. 
La forma de presentar los contenidos también ofrece variaciones: 
a veces los contenidos de distinto tipo se agrupan en bloques temáti-
cos (Diseño Curricu lar Base del MEC, 1989; Diseño Curricular Base 
del Departamento de Educación del Gobierno Vasco, 1992), mien-
tras que otras se presentan en listados referidos a cada tipo de conte-
nido por separado (Currículum d'EclucacÍó Primaria ¡Secundaria 
Obligatoria del Departament d'Ensenyament de la Generalitat de 
Catalunya, 1992). 
Los criterios de evaluación prescritos por las administraciones 
presentan también diferencias notables: mientras que en algunos ca-
sos (MEC, 1991 b Y c), se han enunciado un número reducido de cri-
terios, bastante generales, en otros (Departament d'Ensenyament de 
la Generalitat de Catalunya, 1992) se han especificado un importante 
número de aprendizajes, que los alumnos y alumnas deben realizar al 
final izar cada etapa. 
Otro factor de gran incidencia en el tema que tratamos son las 
ejemplificaciones de secuencias, ofertadas por las administraciones 
educativas, para facilitar el proceso de elaboración de los equipos do-
centes. En relación a esta medida debe considerarse, por una parte, el 
formato de presentación de las mismas y, por o tra, los criterios utili-
zados en su elaboración. Aunque se señala que las propuestas de se-
cuencias por ciclos no tienen carácter prescriptivo, el hecho de que en 
algunos casos (MEC, 1992) hayan sido publicadas en el Boletín Ofi-
cial o en el mismo documento que los aspectos prescriptivos del cu-
rrículo (Deparrament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, 
1992), les confieren un cierto grado de «oficialidad». Un carácter 
muy distinto tienen aquellas ejemplificaciones de secuencias publica-
das como materiales independientes, de carácter formativo. Cabe re-
saltar, en este sentido, los «Ejemplos de secuencias para Educación 
Infantil, Primaria y Secundaria», edi tadas por el MEC en coedición 
con Escuela Española. En esta colección se o frecen distintas propues-
tas de secuencias para cada área, elaboradas por equipos docentes con 
una amplia experiencia. 
Los criterios seguidos para la elaboración de las ejemplificaciones 
de secuencias comentadas han sido variados . Sin embargo cabe resal-
tar que en muchos casos son simples distribuciones descontextualiza-
das de los contenidos en los ciclos, sin ninguna explicitación de los 
criterios seguidos para realizarlas, que permitan al profesorado atri-
buirles un significado claro. 
Evidentemente, las variantes comentadas tienen claras repercusio -
nes en el carácter más o menos abierto y flexible de los diseños de ca-
da comunidad. Así, cuando los criterios de evaluación son m uchos, y 
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muy detallados, se corre el riesgo de polarizar la atención del profeso-
rado hacia los aprendizajes específicos que los alumnos y alumnas de-
ben realizar, en detrimento de una visión más global centrada en el de-
sarrollo de capacidades. En otros casos, en los que en los documentos 
oficiales no aparece una adecuada fundamentación de la selección de 
objetivos y contenidos realizada, se fomenta su aceptación acrítica y 
poco comprensiva por pane del profesorado, lo que no facilitará su 
apropiación. Cuando los distintos tipos de contenidos son presentados 
por separado, sin poner énfasis en sus relaciones, se corre el riesgo de 
favorecer una visión fragmentada de los contenidos y de su enseñanza. 
Por último, el hecho de que algunas propuestas de secuencias se hayan 
publicado en documentos con un marcado carácter prescriptivo favo-
rece que se conviertan en un referente obligado. De entrada, la mayoría 
de editoriales las toman como referencia básica. Si además estas pro-
puestas no aparecen fundamentadas, contribuyen muy poco a fomen-
tar la reflexión necesaria para poder interpretarlas adecuadamente, lo 
que perpetúa algunos de los problemas anteriormente señalados. 
La existencia de unos currículos de carácter más abierto que los an-
teriores hace posible la adecuación de los aspectos prescriptivos a cada 
contexto específico y a la diversidad del alumnado. Cada centro educa-
tivo, por el hecho de estar ubicado en un lugar concreto y poseer una 
historia particular, tiene unas características propias, de una influencia 
importantísima en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Estas ca-
racterísticas hacen referencia a distintas variables: características del 
centro, del profesorado, del alumnado, de los padres, del barrio, del 
contexto natural, cultural y social. La combinación de estas variables 
hacen de cada centro una realidad compleja, peculiar e irrepetible. El 
análisis y comprensión de las mismas y el compromiso del colectivo do-
cente para construir un proyecto educativo que responda a ellas, son im-
prescindibles para que el proceso de adecuación curricular sea posible. 
Tener en cuenta las características específicas de cada contexto en 
la elaboración del currículo escolar implica: 
• Tomarlas en consideración a la hora de concretar sus diferentes 
componentes (objetivos, contenidos, actividades, recursos), de 
manera que proporcionen una respuesta adecuada a las diferen-
tes características y necesidades de los alumnos y alumnas . 
• Incorporar en el desarrollo de los contenidos escolares las pe-
culiaridades naturales, sociales, lingüísticas, culturales e históri-
cas propias, de manera que se garantice una relación rica y com-
plementaria entre los procesos de enseñanza escolar y las 
vivencias extraescolares. 
La adecuación del currículo escolar a cada contexto particular tiene 
una influencia decisiva en su potencialidad para dar respuesta a las di-
18 
versificadas necesidades del alumnado, ya que las características del 
mismo son una de las variables fundamentales que contempla. Ello po-
sibilita contrastar las intenciones educativas con la situación particular 
de cada alumno y alumna, estableciendo las adecuaciones necesarias. 
Éstas deben completarse mediante la elaboración de propuestas de ac-
tividades variadas, que involucren a todos los alumnos y alumpas, y la 
implementación de la ayuda ajustada a sus necesidades individuales. 
1.2. El marco psicopedagógico de referencia 
Cualquier propuesta relacionada con los procesos de enseñanza y 
aprendizaje debe estar fundamentada en unos principi os psicopeda-
gógicos globales y coherentes. El marco teórico utilizado es la con-
cepción constructivista del aprendizaje y la enseñanza, tal como ha 
sido formulada por ColI (1987, 1990). 
La concepción construcrivista del aprendizaje y la enseñanza no 
es considerada por dicho autor como una teoría en sentido estricto, 
sino como un conjunto de principios explicativos básicos, que aun-
que proceden de diferentes encuadres teóricos, pueden sintetizarse 
en un esquema integrador coherente. Las ventajas de un esquema in-
tegrador de esta naturaleza son varias: 
• Integra en un esquema coherente aportaciones relativas a dife-
rentes aspectos de las situaciones de enseñanza y aprendizaje, 10 
que permite abordarlas desde su propia complejidad. 
• La exigencia de integración entre aportaciones referidas a dis-
tintos aspectos de los procesos de cambio educativo, puede 
conducir a la identificación de problemas nuevos y a la revisión 
de postulados aceptados como obvios. 
• Puede utilizarse para el análisis de la práctica educativa y para el 
diseño de los programas de formación del profesorado. 
El mismo auto r, conscie~te de la dificultad de la tarea, señala que 
esta síntesis es tá concebida: como un instrumento para la reflexión y 
la acción, y no como una síntesis omnicomprensiva. T ambién indica 
los posibles riesgos que deben evitarse: los eclecticismos fáciles y 
simplificadores, los dogmatismos excluyentes y el reduccionismo 
psicológico. 
Para evitar en lo posible estos riesgos, los diferentes principios se 
presentan de manera jerarquizada, y además se postula que: 
«El mejor antídoto contra [Odo ello consiste en prestar una atención 
especial a las características propias de las situaciones escolares de ense-
ñanza y aprendi7,aje, evitando su desgajamicnto del contexto social en el 
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que se inscriben y situando el punto de partida de la reflexión en el papel 
que están llamadas a desempeñar como instrumento de individualización 
y socialización en el desarrollo de los seres humanos." (eoU, 1990. pág. 
438) 
Se recogen, a continuación, aquellos principios de la síntesis comen-
tada, que tienen una especial relación con el contenido de esta obra. 
El primero y fundamental es la concepción de la educación esco-
lar como una práctica social y socializadora. En ella se plantea como 
función básica la de promover el desarrollo personal de los niños y 
niñas a los que va dirigida; pero se entiende que este desarrollo está 
estrechamente vinculado a la realización de aprendizajes específicos. 
Se plantea así una estrecha vinculación entre los procesos de desarro-
llo y aprendizaje, tal como señaló Vygotsky, que lejos de constituir 
compartimentos estancos, mantienen estrechas y complejas relacio-
nes entre sí. Esta concepción concede una importancia fundamental a 
la actividad mental constructiva de los individuos, tal como ha sido 
señalado por Piaget, pero ésta es inseparable del contexto cultural en 
el que cada individuo está inmerso. 
«Los grupos humanos promueven el desarro llo de los miembros más 
jóvenes haciéndoles participar en diferentes tipos de actividades educati-
vas y facilitándoles, a través de esta participación, el acceso a la experien-
cia colectiva culturalmente organizada. Pero la asimilación de la expe-
riencia colectiva, el aprendizaje de los saberes culturales, no consiste en 
una mera transmisión por parte de los adultos y una simple recepción por 
parte de los niños, sino que implica un verdadero proceso de construc-
ción, o reconstrucción para ser más exactos, en el que reside en parte la 
idiosincrasia del proceso de desarrollo de cada ser humano.» (Op . Cit., 
pág.441) 
Es en el marco de esta concepción de la educación escolar en el 
que la selección de los contenidos que han de ser objeto de enseñanza 
adquiere una importancia fundamental, como vehículo que permite 
desarrollar las capacidades pretendidas (Coll y Solé, 1987; del Car-
men, 1994b). Es también en este marco en el que cobra sentido la am-
pliación de la tipología de contenidos del currículo ya que, por una 
parte, el conocimiento socialmente organizado integra aspectos de ti-
po conceptual, procedimental y actitudinal; por otra, el desarrollo 
global de las capacidades de los individuos hace necesario poner en 
juego, de manera interrelacionada, contenidos de diferente tipo. 
En estrecha continuidad con el principio anterior se entiende que 
la enseñanza se organiza en torno a tres ideas fundamentales: la pri-
mera es que está mediatizada por la actividad mental del alumno; la 
segunda es que es ta actividad mental se aplica a contenidos culturales 
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ya elaborados; por último, y vinculada a las dos anteriores, que la 
función del profesor es la de orientar la actividad de los alumnos y 
alumnas con el fin de que las construcciones que realicen se aproxi-
men de forma progresiva a lo que significan y representan los conte-
nidos como saberes culturales. 
En una aproximación más detallada a los procesos de construc-
ción de los conocimientos escolares, se define el aprendizaje de los 
contenidos como un proceso de atribución de significados, en el que 
el alumno selecciona y organiza las informaciones que recibe, esta-
bleciendo relaciones entre ellas. En esta concepción del aprendizaje 
adquieren una importancia fundamental los conocimientos previos 
pertinentes, idea que sirve de base para el planteamiento del concepto 
de aprendizaje significativo, desarrollado ampliamente por Ausubel. 
El mismo autor señala tres condiciones básicas para que los aprendi-
zajes significativos puedan tener lugar: que los contenidos enseñados 
sean relevantes y tengan una organización clara (s ignificatividad lógi-
ca), que los alumnos y alumnas dispongan en su estructura cognitiva 
de elementos pertinentes y relacionables con el material de aprendi-
zaje (s ignificatividad psicológica), y que los alumnos tengan una dis-
p~sición fav~rable para relacionar el nuevo material con sus conoci-
mientos prevIOS. 
En las condiciones definidas por Ausubel se hace referencia a los 
contenidos (significatividad lógica), al profesor (facilitador de la sig-
nificatividad psicológica) y al alumno (actitud favorable hacia el 
aprendizaje significativo). Esta relación entre los tres elementos es es-
pecialmente importante, ya que plantea la necesidad de centrar la 
atención, no únicamente en cada elemento por separado, sino sobre 
todo en el tipo de interacciones que se dan entre ellos. Si bien el 
alumno es el responsable último del aprendizaj e, ya que es él quien 
construye los significados, es imposible entender este proceso de 
construcción sin contemplar simultáneamente las características de 
los contenidos enseñados y los esfuerzos del profesor o profesora 
por conseguir que los significados construidos por el alumno se 
aproximen a los atribuidos socialmente a dichos contenidos. 
Las implicaciones educativas de carácter más concreto de los 
principios presentados son muy amplias, por lo que nos limitaremos 
a mencionar algunas de especial relevancia para el desarrollo del tra-
bajo presentado: 
a) El aprendizaje de los contenidos educativos por parte de alum-
nos y alumnas no puede producirse a partir de una presentación de 
los conocimientos disciplinares, tal como SOn conocidos por las per-
sonas expertas, ya que presentan una gran complejidad y abstracción, 
que los hace incomprensibles a las personas no iniciadas en ellos. 
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b) Los aprendizajes que los alumnos y alumnas pueden llegar a 
realizar en los distintos niveles de escolaridad están condicionados 
por el grado de desarrollo de sus diferentes capacidades (cognitivas, 
afectivas, sociales y psicomotoras). 
c) Los contenidos escolares seleccionados en el currículo deben 
atender a una tipología variada, que posibilite el desarrollo global de 
las capacidades pretendidas. En su enseñanza es especialmente im-
portante atender a las diferentes características de dichos contenidos 
ya sus implicaciones en la manera de enseñarlos. 
d) El aprendizaje de los contenidos educativos es un proceso de 
construcción personal, en el que éstos adquieren significados peculia-
res, que guardan a veces una gran distancia con los consensuados por 
la comunidad científica. En este proceso de construcción personal 
tienen una gran influencia los conocimientos y experiencias previas 
de cada individuo, adqu iridas dentro y fuera de las instituciones edu-
cativas. 
e) El proceso de aprendizaje de los contenidos educativos es un 
proceso dinámico de aproximación progresiva, que no tiene fin. Se 
asemeja, en este sentido, al proceso de producción de conocimientos 
por parte de la comunidad científica, en la que el desarrollo histórico 
va completando, y a veces cambiando sustancialmente, las interpreta-
ciones de los objetos de estudio. 
f) Aun insistiendo en la complejidad del proceso de apropiación 
de los contenidos educativos, se considera que una intervención ade-
cuada por parte de los equipos de profesores y profesoras a lo largo 
de las diferemes etapas educativas, puede ayudar a progresar notable-
mente a los alumnos y alumnas en la misma. 
g) Un aspecto clave de esta intervención es la adecuada secuencia-
ción de los contenidos educativos a lo largo de los diferentes niveles 
de la escolaridad. Entendemos la secuenciación como la aplicación de 
un conjunto de criterios, que permite tomar decisiones fu ndamenta-
das sobre la mejor forma de presentar los conten idos y establecer los 
progresos en su tratamiento a lo largo del tiempo, de forma que favo-
rezca el aprendizaje significativo por parte de los alumnos . 
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2. EL ANÁLISIS, SELECCIÓN, SECUENCIACIÓN y 
ORGANIZACIÓN DE CONTENIDOS EN EL 
PROCESO DE ELABORACIÓN DEL CURRÍCULO 
Antes de iniciar la revisión bibliográfica planteada, parece necesa-
rio definir los conceptos que serán utilizados y es tablecer un esque-
ma de análisis que la oriente. En relación al concepto de contenido 
educativo se adopta la definición establecida por Coll (1987): 
«Se entiende por contenidos el conjunto de formas culturales y de sa-
beres seleccionados para formar parte de las distintas áreas curriculares 
en función de los Obj etivos Generales de Área. Los contenidos pueden 
ser hechos discretos, conceptos, principios, procedimicnws, valores, nor-
mas y actitudes» (p. 74). 
Parece importante resaltar que esta definición amplia de conteni-
dos responde a una forma global e integradora de entender la educa-
ción escolar; por ello se indica la necesidad de tener como referentes 
los objetivos generales a la hora de seleccionar y secuenciar los conte-
nidos educativos. Aunque esta definición pocas veces es cuestionada, 
es frecuente, como se verá más adelante, el centramiento de las se-
cuencias de enseñanza en un tipo determinado de contenidos, ob-
viando otros. Así, por ejemplo, las áreas y asignaturas relacionadas 
con las ciencias sociales o naturales acos tumbran a priori zar, a veces 
de manera exclusiva, los contenidos conceptuales. O tras, como las 
matemáticas o la lengua, se centran sin embargo en lo procedimental. 
Otro concepto fun damental a precisar es el de secuenóación . 
Existe un uso muy variado de este término, y Otros relacionados, que 
con frecuencia presentan notables diferencias. En la bibliografía en 
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lengua inglesa se utilizan tres términos diferentes para hacer referen-
cia a los procesos de secuenciación: «sequencing», «sequential appro-
ach» y «organization vertical». En las traducciones al castellano se 
han utilizado también términos variados: en la clásica obra de T yler 
(1973) sobre el currículo se utilizan los términos organización hori-
zontal y organización vertical; Gagné (1987) utiliza el término se-
cuencia de aprendizaje; Bruner (1969) la expresión orden secuencial, 
para referirse a la dimensión diacrónica de las secuencias. Cada uno 
de estos conceptos tiene implicaciones diferentes en la forma de en-
tender los procesos de elaboración de secuencias. 
En el presente trabajo utilizamos el término de secuenciación en 
un sentido parecido al que atribuye el diccionario de la lengua espa-
ñola al vocable «secuencia»: continuidad, sucesión ordenada, serie O 
sucesión de cosas que guardan cierta relación entre si Aunque los tér-
minos secuenciar y secuenciación no aparecen en este diccionario he-
mos optado por utilizarlos, dado el uso generalizado de los mismos. 
Una definición más precisa es la realizada por Eingemann (1981): 
«Una secuencia está constituida por una serie de diversos elementos, 
que se relacionan mediante una acción recíproca característica, dando lu-
gar a una sucesión lineal, dotada de constancia interna y de especificidad 
de actuación» (p. 14). 
Para clarificar esta compleja definición, el autor utiliza distintas 
metáforas y campos de aplicación del término secuencia (cine, músi-
ca, química). 
La primera característica señalada en la definición es que: «Una 
secuencia está formada por una serie de diversos elementos.» Para cla-
rificar esta idea, Eingemann hace referencia a una secuencia fílmica, 
compuesta de diferentes elementos de carácter estático (los fotogra-
mas), que proyectados en una sucesión rápida producen la ilusión de 
movimiento. 
La segunda es que: "Cada uno de los elementos de la secuencia 
mantienen entre sí una acción recíproca característica.» En el ejemplo 
de la secuencia fílmica, el efecto resultante de la proyección de la se-
cuencia es consecuencia de una ordenación específica entre los dis tin-
tos fotogramas. 
La tercera característica constata que: «La sucesión es lineal. » 
Volviendo al ejemplo anterior, la proyección de las imágenes debe 
realizarse de una en una y sin interrupción. El efecto producido se al-
tera si se proyectan varios fotogramas a la vez. También cambia si se 
altera la velocidad de proyección. El orden y el ritmo de la sucesión 
están en estrecha relación con el significado que puede atribuirse a la 
secuenCla. 
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Las secuencias están también afectadas por la perspectiva del es-
pectador. Para aclarar más es ta característica se considera el caso de 
un peatón que observa la circulación. Dependiendo de la situación 
espacial del observador los vehículos que circulan serán percibidos 
como una serie (si puede observar la totalidad), o no (si la visibilidad 
de los mismos es interrumpida por algún objeto). De ello se deduce 
que la secuencia en sí misma no es un proceso, pero puede expe-
rimentarse como un proceso y, por tamo, depende también del su-
jeto. 
Por último, se indica que: «La secuencia se caracteriza por su espe-
cificidad de actuación,» Para clarificar esta característica considera la 
posibilidad de reordenación de unos mismos fotogramas, lo que dará 
lugar a secuencias de significado muy diferente. La información de la 
secuencia depende tanto de cada elemento, como de su ordenación. 
La conexión de las imágenes fijas es más que la suma de los elementos 
aislados, y el decurso adecuado de la sucesión lógica es más que la co-
nexión lógica de los elementos inmóviles. En este sentido, se aprecia 
un paralelismo con las secuencias de aminoácidos en las proteínas, en 
las que el cambio de lugar de un solo aminoácido puede alterar las 
propiedades de la proteína de que forma parte. 
Esta rica elaboración del concepto de secuencia tiene importantes 
implicaciones para el trabajo que planteamos, y permite desechar 
conceptos excesivamente simplificadores del término, como el de en-
tender la secuenciación como un simple proceso de ordenación o dis-
tribución de los contenidos educativos, o el considerar que una se-
cuencia determinada tendrá los mismos resultados con cualquier tipo 
de sujetos o en cualquier contexto educativo. 
En consecuencia con lo anteriormente expuesto, el término secuen-
cia y su derivado secuenciación, tal como se utilizan en el presente tra-
bajo, engloban los conceptos de organización vertical y horizontal de 
Tyler, y adquieren una dimensión más amplia que los conceptos usa-
dos por Gagné y Bruner. Por otra parte, se ha considerado que los pro-
cesos de análisis, selección, secuenciación y organización de conteni-
dos no deben realizarse aisladamente, ya que la forma de abordarlos 
debe responder a un único esquema de valores y decisiones, cuya apli-
cación coherente requiere un tratamiento global e interrelacionado. 
Establecer una secuencia de contenidos implica analizar los contenidos 
que pretenden secuenciarse, establecer una selección de los aspectos 
que se consideran más relevantes y definir las relaciones que deben es-
tablecerse en su desarrollo en un momento dado y a lo largo del tiem-
po. Por ello, en este trabajo se propone utilizar el término secuenciación 
para referirse a los procesos de toma de decisiones en el diseño del currí-
culo que integran el análisis, la selección y la organización horizontal y 
vertical de los componentes curriculares considerados. 
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La necesidad de secuenciar los contenidos educativos ha sido se-
ñalada por Briggs (1973), que reconoce que si bien ciertos tipos de 
aprendizaje escolar pueden contemplarse independientemente, la 
mayoría están relacionados, por lo que se hace necesario organizarlos 
conjuntamente. Junto a esta consideración debe tenerse presente 
también la realizada por Bruner (1969), quen afirma que no hay una 
vía única de validez general para la organización de secuencias. 
Algunos autores (Pinar, 1983; Gimeno, 1988) han cuestionado la 
conveniencia de establecer diseños de instrucción que orienten la pla-
nificación del currículo: 
«Los especialistas del currículo probablemente deberían abandonar el 
intento de hacer del desarrollo real del currículo el espejo de teorías pres-
criptivas, aceptar la deliberación como un aspecto central del proceso de 
desarrollo, y aplicar los recursos intelectuales de este campo disciplinar 
para mejorar la cal idad de la deliberación y para emplear ésta de modo 
más afectivo» (Pinar, op. cit., p. 235). 
Los principales argumentos esgrimidos para ese cuestionamiento 
son: 
1. Que resulta difícil garantizar la coherencia entre los distintos 
agentes que intervienen en la elaboración del currículo (admi-
nistración educativa, editoriales, profesores). Para asegurar la 
coherencia de planteamientos sería necesario que un mismo 
agente tuviera en sus manos la posibilidad de realizar la totali-
dad del proceso. 
2. Parece carente de lógica cualquier diseño que parta de la sepa-
ración de los componentes educativos, ya que es difícil admitir 
la falta de relación entre procesos de aprendizaje y tipos de 
contenido. 
3. Resulta difícil hacer compatible un modelo de diseño de ins-
trucción, con la adecuación a las diferencias individuales, las 
peculiaridades contextuales y la posibilidad de participación 
del alumnado en la planificación. 
4. La realización de un diseño esquemático acorde con una lógica 
determi nada, en cuanto a la secuencia de contenidos a apren-
der, puede proporcionar un esquema relativamente sencillo; 
pero el diseño de la práctica pedagógica tiene que incorporar 
otros criterios relativos al valor de esos contenidos para los 
alumnos, en función del contexto cultural en el que se impar-
ten. 
Estos argumentos pueden resumirse en palabras de uno de los au -
tores citados (Gimeno, 1988): 
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«El diseño, como operación donde juega una intencionalidad a con-
seguir, las circunstancias de la situación y orientaciones provenientes de 
conocimientos diversos, no permiten una tecnificación rigurosa» (p. 
345). 
Estamos de acuerdo con varias de las apreciaciones de estos auto-
res. Los procesos de elaboración del currículo no pueden reducirse a 
unos criterios técnicos, ni adoptar esquemas simples, lo que no impli-
ca qu e no puedan establecerse pautas de anális is y principios orienta-
dores para favo recer su fundamentación y coherencia. Sin ellos resul-
ta difíci l planificar la enseñanza con un cierto sentido, y es fácil caer 
en p lanteamientos arbitrarios y contradictorios, que no ayudan al 
progreso de profesores y alumnos. Las orientaciones para el diseño 
de las secuencias de contenidos que se p lantearán deben entenderse 
como pautas y herramientas que ayudan a tomar decisiones más sis-
temáticas y fundamentadas, pero no como marcos de actuación rígi-
dos. 
También compartimos la idea de que los diseños detallados del 
currículo, real izados fuera de los centros escolares, resultan difíci les 
de adaptar a cada contexto particular y a la diversidad de los alumnos 
y alumnas que coexisten en una misma aula; por ello, en el modelo 
curricular en el que se inscriben los planteamientos que se presentan, 
se contempla un grado notable de aperru ra y generalidad en los as-
pectos prescriptivos. Esto hace posible que los equipos docentes pue-
dan desempeñar un pape! importante en e! diseño y desarrollo de! 
currículo, que garantice su adecuación a cada situación específica. La 
pos ibilidad de ajustar los diseños a la realidad concreta de cada grupo 
clase y propiciar la máxi ma intervención de los alumnos en ellos, de-
be promoverse mediante un uso fl exible de los mismos, que permita 
realizar los ajustes necesarios en el propio proceso de enseñanza/ 
aprendizaje. 
La intervención de diferentes agentes en la elaboración del cu-
rrículo comporta, tal como se señala, un cierto riesgo de incoheren-
cia. Pero este riesgo puede disminuir si los equipos docentes proce-
den a la toma de decisiones, conjunta y fu ndamentada, sobre los 
aspectos básicos de! currículo. Aun así es cada profesor y cada profe-
sora individualmente los que realizan la última interpretación del cu-
rrículo dentro del aula, lo que siempre encierra una cierta posibilidad 
de incoherencia. 
Por todo lo expues to puede apreciarse que las críticas planteadas 
no invalidan la utilidad de los criterios para el análisis, selección y sc-
cuenciación de contenidos, sino que apuntan algu nas de las caracte-
rísticas que deben reunir para garantizar adecuadamente su función. 
Entre ellas deben contemplarse: su carácter orientativo y flexible, su 
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capacidad para integrar las variables fundamentales que intervienen 
en el proceso de enseñanza/aprendizaje (contenidos, alumnos y pro-
fesores), y la necesidad de su contrastación y revisión a partir de los 
resultados de su puesta en práctica dentro del aula. 
Para poder realizar un proceso de secuenciación es necesario de-
terminar los elementos que deben ser objeto del mismo y los prin-
cipios que deben orientarlo. Analizando las distintas aportaciones 
realizadas al tema) pueden apreciarse posturas muy diferentes en re-
lación a estas dos variables, en función de los presupuestos teóricos 
adoptados en cada caso. Una de las diferencias importantes en los 
planteamientos sobre la secuenciación son los elementos que se to-
man en consideración. Tyler (1973) se centra en el análisis de las acti-
vidades que permitirán conseguir los objetivos previamente estable-
cidos. Según este autor, una selección y organización adecuada de las 
mismas permitirá obtener resultados óptimos en el aprendizaje. Para 
Gagné (1987), el análisis debe centrarse en una definición lo más pre-
cisa posible de los objetivos a alcanzar (objetivos de ejecución). Otros 
autores se centran en el análisis de los contenidos: Bruner (1969) en 
los principios, Ausubel (1976) en los conceptos, Scandura y Landa 
(1983) en los procedimientos. 
La mayoría de autores reconocen la importancia de tener en cuen-
ta las características de alumnos y alumnas para establecer secuencias 
adecuadas; sin embargo, son pocos los que definen criterios para ello. 
Para Piaget y Bruner el punto de referencia fundamental son las es-
tructuras operatorias desarrolladas, para Gagné los requisitos de 
aprendizaje, mientras que para Ausubel son los conocimientos pre-
vios de los alumnos. 
Otro aspecto diferencial deriva de las relaciones que se establecen 
en el proceso de secuenciación, entre los distintos componentes del 
currículo. Destacan igualmente las diferencias en las relaciones que se 
establecen entre la organización horizontal de los componentes del 
currículo (anál isis sincrónico) y la vertical (análisis diacrónico). Para 
algunos autores (Gagné) son dos parámetros independientes, mien-
tras que para otros (Ausubel, Reigeluth) están estrechamente relacio-
nados, de manera que los contemplan conjuntamente. También apa-
recen diferencias en ¡as técnicas de análisis utilizadas para identificar 
los elementos que deben ser secuenciados: enfoque empírico, habi-
tual en los autores de inspiración conductista; orientación racional) 
de uso más frecuente en los enfoques cognitivos ° mixtas. 
La extensión temporal de las secuencias consideradas es variable: 
para toda una etapa, un ciclo, un curso) un trimestre o una unidad. La 
mayoría de propuestas realizadas abarcan secuencias temporales cor-
tas (Brigs, 1973). Van Patten y otros autores (1986) insisten en la 
importancia de diferenciar macroestrategias, orientadas a organizar 
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múltiples ideas en el diseño de cursos, de las microestrategias, utilizadas 
para organizar la enseñanza de una sóla idea. Consideran que una pro-
puesta de secuenciación debe proporcionar un marco conjunto y rela-
cionado para establecer macrosecuenaas, de ámbi to temporal amplio, y 
microsecuencias, de ámbito temporal más reducido. Por ello usan este 
criterio, entre otros, para valorar la bondad de las diferentes propuestas. 
Las estrategias recomendadas por los diferentes autores para diseñar las 
secuencias educativas presentan también diferencias notables. 
U na última variable a tener en cuenta es el grado de intervención 
de los distintos estamentos (administración educativa, editoriales, 
profesores y alumnos) en la toma de decisiones relativas a la secuen-
ciación. 
A partir de las consideraciones anteriores, las diferentes variables 
que pu eden tenerse en cuenta en el proceso de secuenciación de los 
contenidos educativos son: las características del alumnado; los ele-
mentos que se toman en consideración (objetivos, contenidos o acti -
vidades); las relaciones que se establecen entre ellos; las técnicas de 
análisis utilizadas para establecer las secuencias; las relaciones que se 
establecen entre el análisis diacrónico (elementos que se sucederán en 
el tiempo) y el sincrónico (elementos que coincid irán en el tiempo); 
el ámbito de aplicación de las secuencias consideradas; el tipo de es-
trategias de secuenciación recomendadas y el grado de intervención 
de los distintos agentes que intervienen en el diseño. 
Variables que intervienen en los procesos de secuenciaáón 
1. Características de los alumnos y alumnas. 
2. Ámbito de aplicación de las secuencias consideradas (currículo ente-
ro, etapa, ciclo, curso, unidades). 
3. Elementos que se toman en consideración (objetivos, actividades, dis-
tintos tipos de contenidos). 
4. Relaciones que se establecen entre los distintos elementos del cu-
rrículo. 
S. ~elaciones que se contemplan entre el análisis sincrónico y el diacró-
niCO. 
6. Técnicas de análisis utilizadas para establecer las secuencias (empíri-
cas, racionales, mixtas). 
7. Estrategias de seuenciación recomendadas. 
8. Tipo y grado'de intervención en la toma de decisiones de los distintos 
estamentos educativos (alumnos, profesores, administración educati-
va, editoriales). 
Las contribuciones que los distintos autores que se analizan en los 
próximos cap ítulos realizan al tratamiento de estas variables son muy 
diferentes y tienden a centrarse solamente en algunas de ellas. Por es-
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ro no ha sido posible utilizar el esquema planteado para presentar la 
revisión efectuada. Si se ha utilizado, sin embargo, corno guía para 
valorar los aspectos más destacados de cada una y poner de relieve 
sus limitaciones. 
En la revisión realizada se han tenido qu e afrontar ditintos pro-
blemas: 
1. Las diferentes aportaciones analizadas responden a veces a 
formar distintas de interpretar los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, no siempre compatibles con la concepción cons-
tructivista de la enseñanza y el aprendizaje, adoptada como 
marco teórico. 
2. Varias de las aportaciones análizadas responden a enfoques 
parcializados del proceso de elaboración del currículo: toman 
en cuenta sólo un determinado tipo de co ntenidos (conceptos, 
principios, procedimientos); contemplan solamente la secuen-
ciación de unos elementos determinados (objetivos, conteni-
dos, actividades) o consideran únicamente la perspectiva de 
algu no de los agentes que intervienen en el diseño de las se-
cuencias (diseñadores del currículo externos a los centros, 
profesores o alumnos). 
3. La existencia de pocas revisiones sobre las investigaciones rea-
lizadas en telación al tema considerado: Briggs (1973), Eingen-
mann (1981), Van Patten (1986), Arauja y Chadwik (1988). 
4. Por último, algunas cuestiones han sido escasamente aborda-
das en las investigaciones precedentes: la secuenciación de los 
contenidos actitudinales, el pensamiento del p rofesor en rela-
ción a la organización y secuenciación de los contenidos, el 
análisis disciplinar y epistemológico de los contenidos cientí-
ficos básicos desde una perspectiva educativa, y el análisis y 
fundamentación de las secuencias de contenidos utilizadas en 
· la práctica de la enseñanza. Todas estas limitaciones han con-
dicionado el equilibrio de la revisión efectuada y las propues-
tas derivadas de la misma. La opción adoptada ha sido la de 
presentar el estado actual de cada campo) remarcando la exis-
tencia de estas lagunas y planteando la necesidad de realizar 
nuevas investigaciones en relación a ellas. 
En la presentación de los resultados de la revisión se ha adoptado, 
siempre que se ha considerdo conveniente, un tratamiento integrado 
de las aportaciones teóricas y de los análisis ligados a la práctica edu-
cativa, por considerar que las relaciones entre las mismas no son line-
ales, sino de naturaleza compleja (ColI, 1983a). Debido a ello, no 
pueden considerarse las prácticas educativas como una mera aplica-
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ción de las teorías, ni las teorías como una mera explicitación y fu n-
damentación de las prácticas. Ambas tienen modelos propios de de-
sarrollo y realizan aportaciones específicas enriquecedoras, aunque 
parciales. El análisis de las mismas y de las posibles relaciones a es-
tablecer es, desde nuestro punto de vista, lo qu e más puede contribuir 
a la elaboración de prácticas teóricamente fundamentadas y teorías 
realmente útiles para hacer progresar la enseñanza. 
La revisión realizada se ha organizado en los siguientes apartados: 
• Apotaciones derivadas de las teorías evolutivas (capítulo 3). 
o Aportaciones derivadas del análisis de tareas (capítulo 4). 
o Aportaciones derivadas del análisis de contenidos (capítulo 5). 
o La estructura del contenido y su representación (capítulo 6 l. 
o La tcoría de la elaboración (capítulo 7). 
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3. CRITERIOS DE SECUENCIACIÓN DERIVADOS 
DE LAS TEORÍAS EVOLUTIVAS 
Las teorías evolutivas son un importante referente para establecer 
las secuencias educativas ya que, al describir e interpretar las pautas 
del desarrollo humano, proporcionan orientaciones útiles para ade-
cuar éstas a las capacidades de los alumnos y alumnas a los que van 
dirigidas. Estas teorías hacen referencia al desarrollo de diferentes ca-
pacidades humanas, como es el caso de los estudios sobre el desarro-
llo psicomotor (Le Bouch, 1992), utilizados frecuentemente para rea-
lizar disgnósticos y para orientar las secuencias educativas en los 
primeros años de la escolaridad. Igualmente ha sido objeto de desta-
caclos estudios el desarrollo moral, que será analizado en la última 
parte de este capítulo. Sin embargo, las aportaciones más amplias de 
estos estudios se sitúan en el campo del desarrollo cognitivo. 
3.1. La teoría de los estadios de Piaget 
La teoría del desarrollo que ha tenido más aplicaciones en la ela-
boración del currículo escolar ha sido la teoría de los estadios de Pia-
get (1940-1 970). Aunque esta teoría ha sido utilizada para elaborar 
diferentes componentes del currículo (Coll, 1983b; Coll y MartÍ, 
1990), haremos referencia únicamente a los aspectos más relaciona-
dos con la secuenciación de los contenidos educativos. 
Para Piaget (Piaget e Inhelder, 1963, 1972, 1975), el desarrollo 
cognitivo de los individuos está basado en cambios estructurales, de 
tal forma que configuran diferentes estadios de desarrollo, caracteri-
zados por estructuras intelectuales y formas de pensamiento cualita-
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tivamente distintas. Se distinguen cuatro estadios principales: inteli-
gencia sensoriomotora (de O a 18 meses), inteligencia preoperatoria 
(de 18 meses a 7 años), operaciones concretas (de 7 a 12 años) yopera-
ciones formales (de 12 años en adelante). Aunque a cada uno de estos 
estadios se le atribuyen unas edades deben interpretarse de forma 
aproximada. 
El primer estadio (inteligencia sensoriomotora) comprende de~de 
el nacimiento hasta la adquisición del lenguaje. Durante esta etapa 
predominan los comportamientos reflejos y la interacción del niño 
con su entorno es básicamente de naturaleza sensorial y motora. A 
partir de las conductas reflejas se van generando los primeros esque-
mas de acción. El concepto de esquema tiene una importancia funda-
mental en esta teoría y se define como una sucesión de acciones orga-
nizadas, susceptibles de ser utilizadas en situaciones diferentes. Los 
diferentes esquemas que se generan experimentan un proceso de co-
ordinación progresivo, que posibilita una exploración cada vez más 
completa de los objetos, una primera caracterización de los mismos y 
de algunos aspectos espaciales y temporales. 
El estadio preoperatorio se caracteriza, entre otras cosas, por la 
adquisición del lenguaje, que permite la representación simbólica 
progresiva de las adquisiciones del estadio anterior. Las formas de 
pensamiento están marcadas por el egocentrismo, la dificultad para 
distinguir lo físico de lo mental y lo objetivo de lo subjetivo. El niño 
en este período se va representando la realidad a través de categorías 
de objetos y de relaciones entre ellos, pero dependiendo todavía de 
los aspectos perceptivos de la situación. Su capacidad para utilizar in-
formación es bastante limitada, lo que le dificulta la comprensión de 
situaciones complejas. 
En el estadio siguiente los esquemas de acción se organizan en 
operaciones concretas. Las operaciones son esquemas de acción inte-
riorizados, de carácter reversible que forman estructuras de conjun-
to. Esto permite la superación conceptual de la experiencia percepti-
va, la resolución de problemas nuevos y la adquisición de un mayor 
dominio de la lógica clasificatoria y de relaciones, pero siempre liga-
do a situaciones concretas de la realidad inmediata, lo que determina 
el carácter de estas primeras operaciones. En este estadio se desarro-
llan algunos conceptos fundamentales, como la noción de conserva-
ción. 
Finalmente, y en base al desarrollo del estadio anterior, se adquie-
ren las operaciones básicas que dan paso al pensamiento formal, ca-
racterizado por la posibilidad de operar mentalmente sobre situacio-
nes y enunciados de carácter hipotético. Ello permite la comprensión 
de conceptos abstractos y fenómenos lejanos en el espacio y en el 
tiempo, y el uso de formas de pensamiento de naturaleza hipotético-
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deductiva, basadas en representaciones proposicionales sobre los ob-
jetos. La adquisición de las operaciones formales no sólo permite dar 
explicaciones más coherentes de los fe nómenos, sino además some-
terlas a comprobaciones sistemáticas. Debe entenderse que cada esta-
dio integra a los anteriores. 
Piaget e Inhelder (1972) desarrollaron un exhaustivo análisis de las 
estructuras lógicas subyacentes al pensamiento formal, identificando 
cuatro tipos de transformaciones y dieciséis operaciones lógicas bási-
cas, cuya combinación permiten la comprensión de cualquier conoci-
miento científico ya que, como puede apreciarse, las características de 
este estadio son coincidentes con las de éste tipo de conocimiento. 
Aunque las aportaciones de esta teoría son muy coherentes y de gran 
interés, el carácter general de las mismas dificulta su uso para el análisis y 
elaboración de secuencias de contenidos concretos (Pozo et aL, 1991). 
Más útil en este sentido resulta el concepto de esquema operatorio for-
mal definido por los mismos autores (Piaget e Inhelder, 1972) como: 
«Las nociones que el sujeto puede construir a partir del nivel formal, 
cuando se encuentra ante ciertos datos, pero cuya adquisición no mani-
fiesta fuera de esas condicones» (p. 259). 
Estos esquemas se caracterizan por: ser de naturaleza mental, estar 
relacionados con las características estructurales del pensamiento for-
mal y tener un nivel de generalidad intermedio entre las estructuras ló-
gicas definidas y las nociones específicas. Los esquemas identificados 
por estos autores son ocho: las operaciones combinatorias, las propor-
ciones, la coordinación de dos sistemas de referencia, las nociones de 
equilibrio, probabilidad y correlación, las compensaciones multiplica-
tivas y las formas de conservación que van más allá de la experiencia. 
La teoría de los estadios de Piaget ha supuesto una aportación 
fundamental para el diseño del currículo, como han destacado diver-
sos autores (Carretero y otros, 1989): 
«Tanto la teoría de Piaget como la ingente cantidad de investigacio-
nes que se han desarrollado con posterioridad bajo su inspiración, directa 
o indirecta, son y han sido de clara utilidad para la educación. Sobre todo 
porque nos han informado de una cuestión fundamental. que es la larga 
distancia que suele existir entre lo que se explica en el aula y lo que en-
tienden los alumnos, amén de aportarnos una "radiografía general" sobre 
el desarrollo cognitivo del individuo, o lo que es lo mismo una especie de 
carta de navegación por donde deben transitar los contenidos de la ense-
ñanza. Sin embargo eso no debe impedirnos considerar las limitaciones 
que dichas investigaciones poseen ni que la ruta exacta y la velocidad de 
ese tránsito no debe supeditarse enteramente al ritmo de desarrollo del 
individuo> (p. 27). 
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En este mismo sentido ColI y Martí (1990) señalan que los niveles 
de desarrollo identificados por la psicología genética, en la medida que 
definen lo que un individuo puede comprender, hacer o aprender en 
un momento determinado, son útiles para seleccionar y establecer las 
secuencias de los contenidos que pretenden enseñarse. También son de 
gran utilidad los análisis de estructuras conceptuales en los que pueden 
apreciarse las secuencias de construcción. Sin embargo, aunque el aná-
lisis de los contenidos escolares, en términos operatorios, permite de-
terminar a grandes rasgos el momento a partir del cual las alumnos y 
alumnas poseen la capacidad intelectual mínima necesaria para iniciar 
su aprendizaje, no puede proporcionar por sí solo los criterios para de-
cidir su ubicación concreta en el currículo. Partiendo de estos plantea-
mientos, diferentes autores han propuesto orientaciones para la orga-
nización de secuencias de enseñanza de matemáticas (Lowell, 1977), 
historia (Pozo, 1985), geografía (Graves, 1985) y otras disciplinas. 
Aunque gran parte de las aportaciones de esta teoría siguen tenien-
do validez, algunos aspectos importantes han sido cuestionados (Vuyk, 
1984; flavell, 1984; ColI, 1983b; Pozo, 1989). Uno de ellos es el carácter 
universal del estadio de las operaciones formales. Numerosos datos 
muestran que muchos adultos no lo han alcanzado. Además, personas 
que en un determinado campo del conocimiento muestran un razona-
miento formal, en otros son incapaces de aplicarlo. Esto cuestionaría 
también el carácter de estructura de conjunto que Piaget le atribuyó. 
Los problemas planteados han dado lugar a una doble línea de in-
vestigación (Pozo et al., 1991 ): por un lado se han intentado fo rmular 
nuevas estru cturas desde el supuesto de la homogeneidad del pensa-
miento formal; por otro, se han elaborado modelos más específicos 
capaces de predecir, de manera más detallada, el comportamiento de 
los individuos ante tarcas concretas . Otra importante aportación, 
destacada por los mismos autores, deriva de los estudios realizados 
sobre el conocimiento comparado de expertos y novatos, que han 
permitido reinterpretar las diferencias evolutivas en función del gra-
do de d01TIinio en campos de conocimiento específico. Estos estudios 
vienen a mostrar que cuando se consideran áreas específicas de cono-
cimiento, el pensamiento de adolescentes y adultos no es completa-
mente heterogéneo, sino que parece formar parte de una estructura 
conceptual comú n. Ello ha conducido a algunos autores a estudiar la 
form a en que las ideas específicas se organizan dentro de estructuras 
más generales. Un concepto especialmente interesante en es te sentido 
es el de esquema de conocimiento, definido (eoIl, 1983c) como: 
«La representación que posee una persona en un momento determi-
nado de su historia sobre una parcela de la realidad; un esquema de co-
nocimiento puede ser más o menos rico en informacione y detalles, po-
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seer un grado de organ ización y coherencia interna variables y ser más o 
menos válido, es decir, más o menos adecuado a la realidad: un esquema 
de conocimiento comporta esquemas de acción y esquemas representati-
vos en el sentido piagetiano (aunque no se confunde con ellos)>> (p. 194). 
Con frecuencia los criterios evolutivos se han utilizado abusiva-
mente, para justificar la exclusión de aquellos contenid os que supera-
ban la capacidad operatoria de los alumnos. Tal como Carretero y 
otros autores señalan (1989), las investigaciones sobre el desarrollo 
operatorio se han limitado en muchas ocasiones a obtener informa-
ción sobre lo que los individuos son capaces de hacer en un momento 
dado, pero no han considerado lo que podrían ser capaces de hacer 
en unas condiciones favorables de ap rendizaje. E n otras palabras, 
¿los alumnos no resuelven adecuadamente las tareas escolares porque 
no han adquirido las operaciones mentales adecuadas, o porque no 
reciben en el centro escolar la estimulación e información suficiente 
para mejorar su desarrollo cognitivo? Parece oportuno recordar aquí 
la afirmación de Vygotski (1984) de que la buena enseñanza es la que 
se anticipa al desarrollo, acelerándolo. En referencia a es te problema, 
Duckwo rth (1988) señala que lo importante no es planificar tareas es-
pecíficas para cada niño en fu nción de su estado evolutivo, sino ofre-
cer situaciones en las que niños situados en diferentes estadios pue-
dan alcanzar nuevos conocimientos con respecto a alguna parcela de 
la realidad. La misma autora señala que los niños llevarán sus propias 
nociones todo lo lejos que puedan, sin necesidad de obsesionarnos 
por es tab lecer una relación directa entre las actividades planificadas y 
las nociones investigadas por Piaget. 
En los últimos años se han realizado un importante número de in-
vestigaciones (Carretero y otros, 1989), que ponen en entredicho la 
concepción según la cual las dificultades de asimilación de los conte-
nidos escolares se debe exclusivamente a deficiencias en el desarrollo 
cognitivo. Parece suficientemente demostrado que en la resolución 
de tareas escolares no sólo influye su estructura lógica, sino también 
los conocimientos específicos implicados en la misma. Una de las 
causas más importantes detectada en su resolución incorrecta es la in-
fluencia de las ideas previas que poseen los alúmnos, en relación co n 
los contenidos de las mismas, ya que existe una tendencia fu ndamen-
tal en el razonamiento humano a mantener las ideas propias, explíci-
tas e implícitas, ignorando las informaciones que las contrad icen. 
Todo cllo pone de manifiesto, como los autores citados señalan, que 
el desarrollo cognitivo no puede anali zarse únicamente en términos 
de las estrategias de razonamiento q ue puedan aplicarse. Es necesario 
contemplar también las informaciones específicas, derivadas de las 
experiencias concretas de cada individ uo, y de la forma en que éstas 
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h.an ~ido elaboradas, cuestiones que serán abordadas en los apartados 
SIgUientes. 
3.2. Aplicación de la teoría de los estadios al diseño del currículo 
de ciencias 
Uno de los intentos más destacados en este sentido, tanto por la 
amplitud del trahajo realizado, co mo por su sistematización, ha si-
do el realizado en Inglaterra por Shayer y Adey en el campo de la 
enseñanza de las Ciencias. En el mismo se parte del supuesto de que 
la capacidad cognoscitiva de los alumnos y alumnas es la que impo-
ne la primera de una serie de limitaciones, dentro de las que habrá 
que enmarcar los contenidos curriculares (Shayer y Adey. 1984). Se 
afirma que, si es posible conocer el nivel de desarrollo de los esque-
mas mentales de los estudiantes, será posible determinar el límite 
máximo del nivel de los contenidos que pueden ser asimilados. 
Los trabajos realizados por los autores citados han desarrollado 
una doble línea: por una parte se han diseñado y elaborado unas 
pruebas (SRT: Tareas Razonadas de Ciencias), que en la situación 
concreta de las aulas permitia estimar el nivel de desarrollo cognitivo 
de los alumnos; por otra, se ha elaborado una taxonomía (CAT: 
Taxonomías para el Análisis del Currículo) para analizar la demanda 
cognitiva de los contenidos curriculares. 
El método clínico, utilizado por Piaget para analizar el desarrollo 
cognitivo de niños y niñas, presenta unas características que lo hacen 
especialmente útil para los propósitos que fue creado: 
• Utiliza experiencias manipulativas, que proporcionan al niño el 
«feedback» necesario para provocar sugerencias y predicciones. 
• Observa las reacciones de los niños a las contradicciones o pro-
puestas de explicaciones alternativas. 
• Permite cierta flexibilidad al preguntar de nuevo al niño una 
vez que ha respondido. 
Sin embargo, tal como señala ColI (1983b), su aplicación en el au-
la presenta dificultades importantes: 
«Las edades de aparición de las conductas son solamente indicativas y 
pueden variar enormemente de una cultura a otra, de un medio social a 
otro, e incluso de un sujeto a otro; la estandarización de las pruebas y la 
tipificación estadística de las conductas es casi nula; la aplicación es for-
zosamente individual y a menudo larga; se requiere un dominio elevado 
del método clínico de interrogatorio; se requiere también un conoci-
miento profundo de la teoría genética para poder interpretar adecuada-
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mente las conductas de los sujetos; el problema de los desfases horizonta-
les constituye asimismo una dificultad de envergadura; dos pruebas que 
en teoría presentan el mismo nivel de complejidad pueden dar lugar a 
conductas diferentes~ (p. 29). 
Basándose en las pruebas ideadas por Piaget e Inhe!der (J972), pa-
ra explorar el nive! de desarrollo operatorio de los adolescentes, 
Shayer y Adey elaboraron unas pruebas que podían aplicarse simul-
táneamente a todo un grupo clase, por profesores que no tuvieran 
una formación específica en psicología genética. Estas pruebas fueron 
utilizadas con una muestra representativa de 12.000 alumnos de 
Inglaterra y e! país de Gales (pueden consultarse ejemplos de estas 
pruebas en Shayer y Adey, 1984). Los resultados obtenidos se reco-
gen en las gráficas reproducidas. 
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2A -Concreto inicial 
28 - Concreto avanzado 
3A - Formal inicial 
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Fig. l. Proporción de niños en los diferentes estadios de Piaget, en una muestra 
representativa de la población escolar británica (Tomado de Shayer y Adhey, 1984). 
A partir de estos resultados puede apreciarse que en una clase de 
niños de 10 años, la mayor parte (el 90%) están en e! estadio de! pen-
samiento concreto inicial o avanzado. En el último curso de una es-
cuela secundaria (16 años) sólo un 30% está preparado para utilizar 
operaciones formales. Estos datos discrepan sensiblemente con los de 
Piaget e Innhelder. que situaban la adquisición del pensamiento for-
mal entre los 12 y 14 años. Las investigaciones realizadas en España, 
utilizando las Tareas Razonadas ideadas por Shayer y Adey (Grapi, 
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1987; Hierrezuelo y Molina, 1988; Saura y otros, 1989), son coinci-
dentes con las investigaciones realizadas en Inglaterra, y ponen de 
manifiesto que un porcentaje muy bajo de alumnos de los cursos 10 y 
2° de BUP utilizan el pensamiento formal en las tareas propuestas. 
Esto supone un obstáculo importante para comprender muchos de 
los contenidos científicos, que se enseñan en esos cursos con plantea-
mientos excesivamente abstracros y formalizados. La desviación en 
relación a las edades señaladas por Piaget se producen también en rc-
lación al estadio de las operaciones concretas. Saura (1989) señala en 
su investigación que sólo un 34% de los alumnos de 8° de EGB estu-
diados dominaba las operaciones concretas, mientras que Piagct lo 
señala como característico de los niños de 10 a 12 años. 
Estas investigaciones ponen de manifiesto cómo el supuesto del 
que se ha partido en muchas ocasiones (correspondencia entre las 
edades y los estadios piagetianos) ha propiciado un elevado desajuste 
entre la demanda cognitiva de las taceas planteadas a los estudiantes y 
su capacidad para resolverlas. Ponen igualmente en evidencia la nece-
sidad de realizar investigaciones concretas con cada población esco-
lar, ya que la correspondencia entre el nivel de desarrollo operatorio 
y las edades no es fijo, sino que está influido por distintas variables, 
entre las que cabe destacar el nivel socioeconómico y el contexto cul-
tural. 
Por otra parte, Jos resultados de estas investigaciones, permiten 
calibrar el importante grado de heterogeneidad en las capacidades de 
un determinado grupo-clase de las mismas edades, ya que en ella 
pueden coexistir alumnos iniciándose en el período de las operacio-
nes concretas, con otros que ya dominen las operaciones formales. La 
necesidad de adecuar las secuencias de contenidos y las propuestas de 
actividades a esta heterogeneidad aparece imprescindible, si se quiere 
potenciar realmente el desarrollo de todos los alumnos y alu mnas 
(atención a la diversidad). 
Shayer y Adhey (1984) llevaron a cabo una segunda línea de tra-
bajo, con la que se pretendía establecer una taxonomía que permitiese 
analizar el nivel de exigencia cognitiva de los contenidos curriculares 
de los programas de Ciencias. Para ello diseñaron dos taxonomías 
complementarias: en la primera se describen las características psico-
lógicas del pensamiento de los niños en cada uno de los estadios evo-
lutivos considerados (preoperatorio, concreto inicial, concreto avan-
zado, formal inicial y formal avanzado). La segunda describe las 
respuestas típicas de los alumnos y alumnas, en reJación a elementos 
intelectuales o esquemas específicos, utilizados en diferentes activi-
dades complementarias. La aplicación conjunta de es tas dos taxo-
nomías a los contenidos científicos permite establecer unos mapas 
orientativos, que ayuden al profesor a süuar su trabajo en el nivel 
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cogni tivo adecuado, una vez conocida la distinta capacidad operato-
ria de su grupo de alumnos (veáse la tabla [). 
TABLA [ 
Ejemplo de aplicación de las taxonomías de Shayer y Adey 
a nociones de Biología (Shayer y Adey, 1984, p. 130-131) 
Biologia: Respiración, nutrición y transporte 
ESTADIO NIV EL DE TRATAMIENTO DE LOSCONTENIDOS 
Concreto inicial Los alimentos dan energía. El corazón es como una 
bomba (de la experiencia de su propio pulso). La san-
gre circula por rodas las partes del cuerpo y de los pul-
mones llevando algo y recogiendo algo. 
Concreto avanzado La respiración proporciona aire (oxígeno) de manera 
que los alimentos pueden usarse/romperse para pro-
ducir energía. El corazón y los pulmones constituyen 
un sistema de circulación para fac ilitar esto. T rans-
porte de los alimentos en las plantas: escisión de los 
vasos liberianos, y simple asociación entre éstos y el 
fenómeno del transporte. 
Formal inicial Transporte de gas en las p lantas. La difusión conside-
rada analíticamente: movimientO simultáneo de 02 y 
COz a través de las membranas en los pulmones, etc. 
Eficiencia de los capilares para la distribución a las cé-
lulas. La presión como fuerza por unidad de sección y 
función de las válvulas en términos de difercnciales de 
presión. La transpiración como fenómeno que causa 
que el agua sea empujada hacia arriba. Relaciones fun -
cionales entre capilares, células, linfa, difusión. La ós-
mosis como un proceso que ocurre entre disoluciones 
de distama densidad. 
Formal vanzado H omeostasis. Plasmo lisis y turgencia. Extcnsión del 
modelo de membrana scmipenncable a los pelos radi-
cales y la unidad osmótica. La necesidad de sistemas 
de (ransporte en términos de la razón del volumen al 
área de superficie del cuerpo. Modelo de ósmosis co-
mo diferencias de presión de vapor o «actividad» de l 
disolvente. 
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Resumiento las investigaciones analizadas puede señalarse que: 
- Han proporcionado instrumentos válidos para evaluar las 
competencias cognitivas en el aula. 
- Han puesto de manifiesto las notables diferencias entre las 
edades atribuidas a cada estadio en la obra de Piaget y en la 
realidad escolar. 
- Han permitido apreciar de forma sistemática la influencia del 
nivel económico y cultural en el desarrollo cognitivo, especial-
mente en ciertas edades. 
- Han evidenciado la heterogeneidad de los niveles de desarrollo 
cognitivo que coexisten en los grupos clase. 
- Han servido para mostrar el alto nivel de exigencia cognitiva 
de muchos de los contenidos de] currículo escolar y han pro-
porcionado criterios para una selección más adecuada. 
3.3. Las teorías del desarrollo moral 
Las teorías del desarrollo moral pretenden explicar los procesos 
mediante los cuales los niños y niñas adquieren el conocimiento de 
los valores morales que rigen la sociedad, y aprenden a comportarse 
en relación a ellos. Las teorías cognitivo-evolutivas entienden el desa-
rrollo moral como un proceso de construcción individual de un pen-
samiento justO y autónomo, que se realiza en interacción con el me-
dio. En esta perspectiva analizaremos las aportaciones de Piaget. 
Kohlberg y Turiel. Aunque los planteamientos de los autores consi-
derados presentan algunas diferencias notables, que serán analizadas 
a continuación, comparten una serie de aspectos fundamentales (Puig 
y MartÍnez, 1989): 
• Utilizan el concepto de estadio, suponiendo que el paso de uno 
a otro comporta una reorganización de la estructura que los de-
fine. El desarrollo se entiende como el paso de un estadio, con 
un nivel de juicio moral determinado, a otrO en el que éste está 
más desarrollado. 
• Conceden una importancia primordial al análisis de los pensa-
mientos o juicios morales. 
• Consideran que la motivación de la conducta moral reside fun-
damentalmente en la realización personal , el desarro llo de la 
autoestima y el deseo de optimización personal. 
• Los principios y normas morales nacen sobre todo de las expe-
riencias de interacción social, más que de la interiorización a la 
que obligan las normas externas. 
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• Los principios morales bás icos son universales y comunes a to-
das las culturas, aunque puedan presentar concreciones diferen-
tes. 
• La actuación de los educadores, y de la comunidad en general, 
no debe reducirse a realizar la presión conveniente para garan-
tizar el cumplimiento de las normas, sino que debe proporcio-
nar sobre todo experiencias abundantes y ricas que estimulen el 
desarrollo moral de los educandos. 
Las principales aportaciones de Piaget a este tema están recogidas 
en un libro escrito en 1932: El criterio moral en el niño. Al igual que 
otras de las aportaciones de este autor que tuvieron un carácter pio-
nero, tanto por el enfoque empírico del método utilizado para abor-
dar estas cuestiones (el método clínico), como por las tes is plantea-
das. Para Piaget (1971) el desarrollo moral supone el paso de una 
moral basada en la presión de los adultos (moral heterónoma) a otra 
basada en la cooperación (moral autónoma). Éste está estrechamente 
relacio nado con el desarrollo cognitivo y las relaciones interpersona-
les, y en él tienen una gran importancia las relaciones de casualidad 
que vinculan la vida social y la conciencia moral del sujeto. De ello se 
deriva la consideración de que diferentes modalidades de relación so-
cial darán lugar a distintos tipos de juicio moral. 
La moral heterónoma, característica de las primeras fases del de-
sarrollo moral, se basa en relaciones coercitivas en las que los adultos 
imponen a los niños, mediante órdenes y consignas, un sistema de re-
glas y prescripciones determinados. Esta imposición es generalmente 
aceptada en las primeras edades por el respeto unilateral que los ni-
ños tienen a los adultos, mezcla de afecto y temor, y por su egocen-
trismo característico. La percepción egocéntrica del mundo y de las 
relaciones sociales no permite distinguir aún el propio yo de los ex-
terno, de manera que se confunden. Esto facilita que puedan hacer 
suyas las opiniones, mandatos y sugerencias de los adultos, sin esta-
blecer un distanciamiento crítico. La moral autónoma, por el contra-
rio, se basa en relaciones interpersonales de igualdad, reciprocidad y 
cooperación. Esto conduce al nacimiento en la conciencia de cada in-
dividuo de las normas ideales que regulan las conductas necesarias 
para la vida social. La aparición de esta nueva moral es paralela a la 
superación del egocentrismo y a la aparición del respeto mutuo y de 
conductas cooperativas y autónomas. Estas capacidades posibilitarán 
la elaboración de normas de conducta p ropias, comprensibles y por 
tanto más fáciles de cumpli r. 
Aunque de los estudios realizados por Piaget sobre el desarrollo 
moral se derivan importantes cons.ecuencias educativas (Puig y Mar-
tinez, 1989) la mayoría son de carácter metodológico y con escasas 
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referencias al tema de la secuenciación de contenidos . Quizás las más 
relevantes en este sentido sean: 
• Considerar que el objetivo básico de la educación ha de ser 
facilitar el paso de la moral heterónoma inicial a la moral autó-
noma. 
• Plantear que el desarrollo cognitivo general es una condición 
necesaria, aunque no suficiente, del desarrollo moral. 
• Establecer la necesidad de potenciar una vida social activa y co-
operativa para facilitar la reconstrucción de los valores morales. 
• Evitar la presentación de los valores y las normas de una forma 
acabada y autoritaria, favoreciendo su descubrimiento y elabo-
ración de una manera razonada. 
• Incorporar como contenidos los valores y normas propios de 
los alumnos y alumnas, tanto los referidos al ambiente escolar 
como al extraes colar. 
Las aportaciones más destacadas en el ámbito del desarrollo mo-
ral son las realizadas por Kohlberg (1982). Partiendo del enfoque uti-
lizado por Piaget realiza un análisis más deta llado, que le conduce a la 
defi nición de seis estadios de desarrollo del pensamiento moral, en 
lugar de las dos etapas postuladas por Piaget, aunque éstas quedan in-
tegradas en su propuesta. Kohlberg concede un carácter universal a 
estos estadios, que se manifiestan con independencia de la cultura en 
la que los individuos se encuentran inmersos. Esto supone que: 
- Cada nuevo estadio implica una forma de pensar o razonar so-
bre los temas morales distinta a las anteriores. 
- Los estadios son estructuras que interrelacionan todos los as-
pectos asumidos en ellos y, por tanto, el paso de un estadio a otro su-
pone la reestructuración de las opiniones y motivos de todos los ám-
bitos morales. 
- Los estadios forman una secuencia invariable en la que llegar a 
un nivel superior implica haber pasado por todos los anteriores. 
- Los estadios superiores integran de manera jerárquica las es-
tructuras de pensamiento de los inferiores. 
Los estadios establecidos por este autor se basan en el desarrollo 
del juicio moral, capacidad cognitiva que permite a los individuos di-
lucidar lo que es tá bien y lo que está mal cuando se encuentran ante 
determinados conflictos. Resalta la importancia que sobre él tienen el 
desarrollo intelectual y el conocimiento social. El juicio moral, tal co-
mo es estudiado por es te autor, no se ocupa de precisar reglas o pres-
cripciones conductuales, sino de los principios generales que han de 
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permitir a cualq uier individuo en cualquier situación establecer 
aquellas normas concretas que considere más válidas. D e es te enfo-
que deriva el carácter universal de los estadios qu e establece, ya que 
las formas de razonamiento moral son iguales en todas las cultu-
ras, aunque difieran en los contenidos y los puntos de vista de apli-
cación. 
El procedimiento utilizado para definir estos estadios se basa en la 
presentación a los sujetos de dilemas morales, ante los que deben 
proporcionar una solución razonada a los conflictos planteados. 
Estadios del desarrollo moral 
1. Moral heterónoma 
(5 a 8 años) 
2. Moral instrumental 
(8 a 14 años) 
3. Moral normativa C) 
4. Moral del sistema 
social 
5. Moral del contrato y de 
los derechos humanos 
6. Moral de principios 
éticos y universales 
Orientada a la obediencia hacia un poder o 
prestigio superiores. La bondad o maldad de 
las accioncs viene dctermi nada por sus conse-
cuenCias. 
La acción justa es la que satisface instrumental-
mente las necesidades del yo y, ocasionalmen-
te, la de otros. 
El comportamiento correcto es el que compla-
ce a los demás y recibe su aprobación. 
El comportamiento justo consiste en cumplir 
con el deber propio, mOStrar respeto por la au-
toridad y mantener el orden social dado. 
La acción justa se define en función de los de-
rechos individuales y de las pautas acordadas 
por la sociedad. 
Lo JUStO se define como decisión de la con-
ciencia, de acuerdo con los principios éticos 
que pretenden amplitud, universalidad y con-
sistencia lógica. 
(>=-) Este estadio y los siguientes pueden desarrollarse a partir de la adolescencia y pro-
seguir durante tOda la vida. 
De los planteamientos realizados por Kohlberg pueden extraerse 
algunas conclusiones importantes de cara al tema que nos ocupa: 
La primera de ellas destaca la importancia de tener en cuenta al 
planificar la educación moral el tipo de relaciones que se establecerán 
ent re el profesor y los alumnos, y entre los propios alumnos, ya que 
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tienen una gran repercusión sobre ella, fomen tándola o retardándola. 
Otra conclusión importante hace referencia a la es trecha vinculación 
entre el desarrollo de ciertas estructuras intelectuales y el progreso en 
el desarrollo moral. Por último, se subraya la vertiente moral de to-
das las materias escolares, lo que evidencia la necesidad de que en ca-
da una de ellas se incorporen los aspectos peninentes, desde unos 
planteamientos generales coherentes. 
En continuidad con los planteamientos anter iores, Tu riel (1984) 
ha desarrollado un amplio trabajo, que introduce algunos cambi os 
importantes respecto a las concepciones de Piaget y Kohlberg. 
Concede una importancia especial a las ideas que los individuos han 
desarrollado en relación con la organización social, que dependen 
de las interrelaciones que cada sujetO mantiene con su m edio. Para 
este autor la comprensión de las relaciones sociales depende al me-
nos de tres categorías: los conceptos sobre sí mismo y los demás, 
los relativos a la organización social y los conceptos morales de jus-
tici a, derecho y bienestar. A partir de esta distinción, Turicl señala 
las difere ncias entre dos dominios, que se han confundido con fre-
cuencia: el de la convención y el de la moralidad . Las convenciones 
son regularidades que se manifiestan en las conductas de los indivi-
duos de una colectividad. La moralidad se refiere a aquellos juicios 
y conductas que inciden en la manera en que debemos relacionar-
nos con los demás . Estos juicios no son impuestos, a diferencia de 
las convenciones, y tienen un carácter universal. Las diferencias es-
tablecidas son utilizadas para estudiar el desarrollo de los niños en 
la comprensión progresiva de estas nociones, que se inicia entre los 
tres y cuatro años. 
OtrO de los temas fundamentales estudiados por Turiel ha sido la 
construcció n del concepto de regla, que considera de gran importan-
cia para el desarrollo del juicio social, ya qu e es un elemento conti-
nuamente presente, que ejerce un control constante sobre la conduc-
ta de los individuos. Según este autor las reglas son aceptadas en la 
medida que se justifican por pri ncipios de orden superior. Para ello 
es necesario que los niños sean capaces de comprenderlas, interpre-
tarlas y reinventarlas, y no limitarse a cumplirlas o aceptarlas. Plantea 
también la necesidad de diferenciar distintos tipos de regl as, ya que 
han sido frecuentemente tradadas de manera unitaria y global. Los 
estudios realizados han permitido comprobar como la noción de re-
gla experimenta una evolución, desde una concepción prescriptiva y 
autoritar ia, a otra en la que se entiende como un medio de regulación 
y coordinación social necesario. 
Aunque, como se ha señalado anteriormente, los niños de pocos 
años son capaces de distinguir entre aspectos morales y convenciona-
les, sus concepciones van evolucionando con el paso del tiempo. 
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Turiel (1984) ha estudiado el desarrollo de los conceptos socio-con-
vencionales, en el que ha identificado siete etapas: 
1. La convención como descripción de la uniformidad social. 
2. Negación de la convención como dl'"cripción de la uniformi-
dad social. 
3. La convención como afirmación del sistema de reglas. 
4. Negación de la convención como parte integrante del sistema 
de reglas. 
5. La convención como elemento en el que interviene el sistema 
social. 
6. Negación de la convención como norma de la sociedad. 
7. Las convenciones como coordinación de las interacciones so-
ciales . 
A partir de estas aportaciones realiza una valoración crítica de los 
trabajos de Piaget y Kohlberg. En concreto cuestiona la fase heteró-
noma del desarrollo moral, establecida por Piaget (1971), porque al 
no diferenciar los dominios convencional y moral atribuye a la moral 
heterónoma lo que en real idad es pensamiento convencional. Tam-
bién critica el hecho de que Kohlberg (1982) considere que el pensa-
miento moral no se desarrolla hasta edades avanzadas, ya que sus in-
vestigaciones ponen en evidencia que se inicia en edades tempranas. 
Estas críticas no invalidan otras aportaciones de estos autores; sin 
embargo, Turiel no ha establecido unas relaciones más amplias, en las 
que integre las aportaciones de Piaget y KohIberg. 
Aunque este autor no ha derivado consecuencias educativas siste-
matizadas de sus planteamientos (Puig y Martínez, 1989), las distin-
ciones realizadas en el dominio del desarrollo moral y sus contribu-
ciones al desarro llo del pensamiento socio-convencional, tienen un 




4. CRITERIOS DE SECUENCIACIÓN DERIVADOS DEL 
ANÁLISIS DE TAREAS 
4.1. Análisis de tareas «versus » análisis de contenido 
Las aportaciones de las teorías del desarrollo al problema de la se-
cuenciación, analizadas en el capítulo precedente, hacen referencia a 
la adecuación de las secuencias de contenidos a las capacidades gene-
rales de los alumnos y alumnas, sin tomar en consideración las carac-
terísticas específicas de los contenidos a enseñar. Las aportaciones 
que se analizarán en és te y en el capítulo siguiente se ccntran en el 
análisis de los contenidos y aprendizajes específicos que los alumnos 
deben realizar, de cara a establecer secuencias óptimas que lo facili-
ten. Todas parten del supuesto, señalado por Briggs (1973), de que la 
realización de determinados aprendizajes facilita la adquisición de 
otros y que, por el contrario, si éstos no se producen pueden dificul-
tarlos. Una primera pregunta a plantearse es: ¿ Qué es lo que debe 
ser secuenciado? Existen dos puntos de vista básicos en relación a 
esta pregunta. El de los que consideran que deben secuenciarse los 
resultados del aprendizaje, y los contenidos aparecerán como una 
necesidad para lograrlos; y el de los que opinan que deben secuen-
ciarse los contenidos, y los resultados del aprendizaje incluirse como 
una necesidad para el dominio de los mismos. Los primeros utilizan 
procedimientos de análisis empíricos, análisis de tareas, mientras 
que los segundos utilizan procedimientos racionales, análisis de con-
tenido. 
El análisis de tareas designa un conjunto de procedimientos para 
establecer secuencias de aprendizaje, que parten del análisis de las 
destrezas que el alumno ha de dominar al término de la enseñanza, de 
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sus componentes de ejecución y/o de los procesos cognitivos impli-
cados. El análisis de contenido, sin embargo, hace referencia a proce-
dimientos para establecer secuencias de aprendizaje partiendo del 
contenido a enseñar, de su estructura interna, de su organización ló-
gica o psicológica, o de ambas a la vez. En este capítulo se describen y 
analizan algunas de las aportaciones básicas realizadas a partir del 
análisis de tareas; en el siguiente las derivadas del análisis de conteni-
dos. 
Una tarea es un conjunto coherente de actividades que conduce a 
un resultado final observable (Coll y Rochera, 1990). En la realiza-
ción de una tarea podemos distinguir tres elementos básicos: la situa-
ción desencadenante, la secuencia de actividades y el producto final. 
El análisis de tareas contribuye por ello a la concreción de los objeti-
vos educativos y permite establecer hipótesis sobre la posible ordena-
ción de las actividades, de manera que permita la consecución de los 
objetivos esperados. 
4.2. La concepción del análisis de tareas según Gagné 
Las contribuciones de Gagné y Briggs (Gagné, 1987; Gagné y 
Briggs, 1976), se sitúan en el marco de la teoría del aprendizaje acu-
mulativo, de marcado carácter conductista. Con ella se pretende for-
mular un modelo 9 teoría general de la instrucción, que permita dise-
ñar y prescribir procedimientos instruccionales para seleccionar 
objetivos, secuenciar la instrucción, planificar actividades de ense-
ñanza y evaluación, en relación a un cuerpo de conocimientos orga-
nizado (Basil y Coll, 1990). 
Gagné considera que en el aprendizaje de los contenidos de una 
materia determinada pueden estar implicados distintos tipos de ca-
pacidades: información verbal, habilidades intelectuales, estrate-
gias cognitivas, actitudes y habilidades motoras. Cada aprendizaje 
nuevo requiere ciertos aprendizajes previos, del mismo o de otro 
tipo de capacidad, que actúan como requisitos, a los que Gagné de-
nomina requisitos de aprendizaje. Una habilidad de requisito es 
una habilidad que está subordinada a otra, de forma que ésta no 
puede adquirirse si previamente no se ha adquirido la primera. Por 
tanto, a la hora de planificar una secuencia una de las primeras 
cuestiones a realizar es determinar cuáles son estos requisitos. Al 
formular los criterios para el ordenamiento de las lecciones deben 




CRITERIOS PARA ESTABLECER SECUENCIAS EN FUNCIÓN 
DE LAS CAPACIDADES IMPLICADAS 










Práctica intensiva de las 
destrezas parciales de 
importancia crítica y 
práctica, respecto de la 
destreza cotal 
En el caso de los subtemas 
principales, no es importan-
te el orden de presentación. 
Los hechos individuales de-
berán ser precedidos o 
acompañados de un contexto 
con sentido 
La presentación de la situa-
ción de aprendizaje para cada 
nueva destreza deberá ser pre-
cedida por el dominio de las 
destrezas subordinadas 
Como primer paso, establecer 
respeto por la fuente. La elec-
ción de situaciones deberá ser 
precedida por el dominio de 
cualquier destreza involucra-
da en estas elecciones. 
Factores de orden 
relacionados 
En primer lugar, aprender la 
"rutina ejecutiva" (regla) 
Generalmente se supone el 
aprendizaje previo de las ca-
pacidades intelectuales m~<:esa­
rias para la lectura, la atención 
auditiva, etc. 
La información pertinente al 
aprendizaj e previo de las ca-
destreza deberá aprenderse 
previamente o presentarse en 
las instrucciones 
La información relativa a la 
conducta de elección deberá 
aprenderse antes o presentarse 
en las instrucciones 
Gagné concede una importancia fundamental a las destrezas inte-
lectuales a la hora de organizar las secuencias, ya que su carácter je-
rárquico y acumulativo permite detallar con mayor precisión las se-
ries de aprendizajes implicados. Para elaborar las secuencias de 
instrucción, debe procederse a establecer una ordenación de las des-
trezas intelectuales implicadas en la consecución de un determinado 
objetivo, de forma que se expliciten las relaciones de requisito exis-
tentes entre ellas. D e esta forma la tarea inicial se descompone en ob-
jetivos de ejecución cada vez más simples, que deben ser dominados 
previamente, dando lugar a jerarquías de aprendizaje. Éstas son con-
sideradas rutas eficaces, en promedio, para alcanzar el dominio de un 
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conjunto organizado de habilidades intelectuales que conduce a la 
comprensión de un tema. 
Según Gagné, la instrucción debería proceder partiendo de las 
habilidades de requisito de nivel inferior, que el alumno aún no po-
see, e ir ascendiendo por los distintos niveles de la jerarquía. Este 
análisis descansa sobre el supuesto de que detrás del aprendizaje de 
una tarea concreta exis te implícita una jerarquía de tipos de apren-
dizaje. 
]ERARQUIA DE TIPO DE APRENDIZAJE EN EL AMBITO 
DE LAS DESTREZAS INTELECTUALES 
(Según Gagné, 1987) 
El aprendizaj e de resolución de problemas (tipo S) 
reqUIere 
El aprendizaje de reglas (tipo 7) 
+ reqUiere 
El aprendizaje de conceptos (tipo 6) 
reqUIere 
El aprendizaje de discriminaciones (tipo S) 
reqUiere 




El aprendizaje de conexiones S-R (tipo 2) 
reqUIere 
El aprendizaje de señales (tipo 1) 
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U na vez descritos y clasificados los resu ltados esperados, según el 
tipo de capacidades correspondientes, es preciso identificar los requi-
sitos necesarios para el aprendizaje de la capacidad representada en la 
tarea. La pregunta a la que es necesario dar respuesta es : ¿ Qué habili-
dades tiene que poseer de antemano la persona, y ser capaz de recor-
dar, al enfrentarse a la tarea de aprender la nueva regla? Los requisi-
tas derivados de este análisis son sólo los mínimos esenciales para el 
aprendi zaje de una habilidad intelectual nueva. 
Para ilustrar el p roceso de construcción y validación de las jerar-
quías de aprendizaje, Gagné (1987) presenta varios ej emplos. U no de 
JERA RquíA DE APRENDIZAJE EN LA QUE SE MUESTRAN 
LAS RELACIONES ENTRE LAS H ABILIDADES DE 
PRERREQU ISITO y LA TAREA 
6. C~kula el deipla7."-
mien to posi!l ~o <> Ilega-
¡¡vo dc un puntO ,l. a Iro 
2. C~ICll l a el mlerv;l.-






ue el inicio ue un 
1 p un to dado 
4. EncuentT~ el despl:a-
zamiento de un puntO a 
parti r del origen 
3. Encuentra el d"sp la-
~am iento, a partir del 
origcn, de un pumo re5-
pttln al eje de posición 
(Según Gagné, 1987) 
12. Calcul~ la vdo<:;-
dad a partir de una 
gráfica recta de posi-
ción/ tiempo 
I 
;,. Calcu l~ el desplaza 
miento, de un pumo a 
Olro, en b sección posi-
tj~a o negaliva dada 
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11 . C~lcu l a b pen-
diente de un:a lin<:a en 
unid:ades po.it;vu o 
neguiV:l5 
'J. Enuncia que b. pen-
diente de la gr¡fica de 
posiciónltiempo eS la 
velocidad 
10. Calcub b. pendiente 
d" una linea mooiance 
l:as in terseccioncs hun-
>:onlal y "ertical (se.:-
eión pus;ti\'a O ne¡.;~ti\".\) 
8. Orden~ !:as línus por 
,·elucidad 
7. Enul'cia que la pcn-
J iente mayor representa 
la velocidad más alt~ 
ellos, ampliamente estudiado, hace referencia al cálculo de la velocidad 
de un móvil a partir de una gráfica en la que se relaciona la posición del 
mismo en el tiempo. La tarea es descrita de la siguiente manera: «Dada 
la gráfica de una recta que relaciona la posición de un móvil con el 
tiempo, y dados los valores específicos de la posición o del tiempo, de-
terminar la velocidad.» Para al realización de esta tarea se estableció la 
jerarquía de aprendizaje representada en la página anterior. 
En la investigación que se realizó para validar dicha jerarquía par-
ticiparon estudiantes de segundo y tercer curso de secundaria de dis-
tintos centros, que fueron sometidos a un proceso de evaluación for-
mativa. Para ello se les enseñaron las distintas habilidades señaladas 
en la misma progresión. Se evaluaron por separado cada una de las 
habilidades mediante diferentes pruebas. 
En la figura mencionada se muestra un cuadro de relaciones de re-
quisito, cuya finalidad es demostrar la dependencia de cada habilidad 
de nivel superior en relación a las habilidades subordinadas . Según los 
presupuestos teóricos ninguno de los estudiantes debería aprender 
una habilidad de alto nivel a menos que dominara las habilidades de 
nivel inferior relacionadas. Por otra parte, el dominio de la jerarquía 
de habilidades debería tener como resultado la realización correcta de 
la tarea planteada. En general, los resultados confirmaron las relacio-
nes de requisito postuladas en la jerarquía hipotética. Las excepciones 
entraban dentro de un margen de error de las pruebas muy aceptable. 
Sin embargo, en una de las ramas de la jerarquía (la integrada por las 
habilidades 7, 8 Y 9) los resultados no eran aplicables. El 22% de los 
estudiantes que fracasaron en las pruebas para la habilidad 7, eran ca-
paces de resolver correctamente la habilidad 8; y e125% de los que fa-
llaron la habilidad 9 eran capaces de realizar la habilidad 12. Ello llevó 
a desestimar la validez de esta rama de la jerarquía. 
La limitación más importante de los planteamientos expuestos es 
que se sustentan sobre una concepción del aprendizaje fragmentaria y 
aditiva, difícilmente compatible con unos presupuestos cognitivos. 
Ignora que cada aprendizaje particular está inserto en una estructura 
cognoscitiva global, que es la que le proporciona un significado y sen-
tido determinado (Pozo 1987). Por otra parte (Coll, 1987), hay conte-
nidos educativos que resultan difíciles de expresar en forma de objeti-
vos de ejecución. Resulta fácil establecer jerarquías de aprendizaje en 
relación a capacidades simples, pero cuando éstas son complejas resul-
ta muy difícil. Por ello la elaboración de secuencias basada exclusiva-
mente en las jerarquías de aprendizaje está sometida al riesgo de dejar 
de lado aspectos educativos importantes. Otro aspecto criticable de la 
propuesta es el determinismo de sus secuencias, que se contemplan 
como vías únicas e infalibles para alcanzar los aprendizajes, siempre 
que estén bien diseñadas y validadas en algunas situaciones prácticas. 
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Aun teniendo en cuenta las limitaciones señaladas, es preciso des-
tacar algunas aportaciones de especial validez: 
1. La necesidad de contemplar distintos tipos de capacidades, 
complementarias e interrelacionadas, a la hora de diseñar el 
currículo escolar. Debe señalarse que es de las pocas propues-
tas que contemplan los contenidos acutudinales, aunque a la 
hora de desarrollar ejemplos prácticos se hace poca referencia 
a ellos. 
2. La necesidad de tener en cuenta criterios específicos para se-
cuenciar los distintos tipos de capacidades y seleccionar uno 
de ellos como elemento organizador de las secuencias. 
3. La diferenciación de distintos niveles en la elaboración de se-
cuencias en función de su amplitud, que requieren criterios es-
pecíficos. 
4. El análisis de tareas planteado proporciona una rica informa-
ción sobre la complejidad de los aprendizajes escolares, que 
puede proporcionar pistas útiles para la elaboración de se-
cuencias, siempre que se sitúe en un marco más amplio que el 
planteado por Gagné. 
5. La noción de requisito de aprendizaje, entendida como aque-
llos conocimientos específicos ya aprendidos, que deben recu-
perarse para ser aplicados en nuevos contextos, es especial-
mente útil en la elaboración de secuencias, y es recogida por 
otras teorías de naturaleza distinta como la teoría de la elabo-
ración. 
4.3. El análisis cognitivo de tareas 
La influencia progresiva del paradigma cognitivo y del enfoque 
del procesamiento humano de la información ha conducido a un nue-
vo modelo en el análisis de tareas (ColI y Rochera, 1990). Este enfo-
que parte, al igual que el de Gagné, del anális is de las características 
de la tarea y de la secuencia de ejecuciones necesarias para dominarla; 
pero no se limita a especificar los co,?ponentes de ejecución, sino que 
trata de identificar los procesos cognitivos que subyacen a los mis-
mos. El análisis de tareas planteado de esta forma requiere dos proce-
sos fundamentales: la identificación de las estructuras de información 
necesarias para la ejecución de la tarea y la identificación de las estra-
tegias cognitivas y los procedimientos que deben aplicarse a la infor-
mación para generar la ejecución deseada. 
Resnick (citado por ColI, 1987) propone distinguir entre el análi-
sis empírico y el análisis racional de tareas. El análisis racional supone 
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la descripción idealizada de la ejecución de la tarea, que no se corres-
ponde necesariamente con ejecuciones de sujetos reales. El análisis 
empírico, por el contrario, es la descripción de la ejecución de la tarea 
a partir de la observación y descripción de la misma, cuando es reali-
zada por sujetos reales. Ambos análisis se consideran complementa-
rios. En la figura se representa el tipo de interrelacrón entre ell os. 
RELACIONES ENTRE EL ANÁLISIS EMPÍRICO Y 




Procedimiento de aprendizaje 
o de enseñanza (ll) 
Análisis 
Transformaciones 
Estructura de la carea o del 
I ...... f----.. ~ IProcedimiento de ejecución. (C) 
contenido del aprendizaje. (A) 
empírico 
En el esquema puede apreciarse la relación entre la estructura de 
la tarea o contenido de aprendizaje (A), el procedimiento de ejecu-
ción ideal, tal como puede ser realizado por individuos expertos en la 
tarea (e), y el procedimiento de adquisición o enseñanza que ayuda a 
los principiantes a aprenderla (B). El análisis empírico se centra en la 
relación entre (A) y (C), es decir, la relación entre la estructura de la 
tarea y el procedimiento de ejecución de la misma en un momento 
determinado del proceso de aprendizaje. El análisis racional se centra 
en la estructura de la tarea (A), para p roponer un procedim iento ideal 
(B), que sirva como modelo de lo que debe aprender el alumno. Un 
problema importante para aplicar este modelo de análisis, señalado 
por Landa (1987), es la dificultad para identificar los procedimientos 
seguidos por los expertos en la realización de las tareas anali zadas, ya 
que normalmente no son con" . entes de ellos. 
Resnick establece tres criH .ios que deben respetarse en el anális is 
cognitivo de tareas: 
• Reflejar adecuadamente la estructura subyacente a la tarea. 
56 
• Prestarse a una demostración y a una enseñanza relativamente 
fáci l. 
• Dar lugar a procedimientos eficaces de ejecución. 
El análisis cognitivo de tareas ha sido aplicado fundamentalmente 
a la enseñanza de las matemáticas y no se dispone aún de un procedi-
miento general equivalente al de Gagné para llevarlo a cabo. Algunos 
de sus postulados básicos han sido recogidos por otros autores que 
los han incorporado a sus modelos de instrucción. Entre los más des-
tacados están: la teoría algorítmico-heurística de Landa (1983), la teo-
ría del aprendizaje estructural de Scandura (1983) y el análisis del ca-
mino procedimental (Procedural Path Analy,i,), de Merrill (1987). 
La idea básica de la teoría algorítmico-heu.rística de Landa es que los 
alumnos no sólo deben aprender determinados conocimientos, sino 
que sobre todo deben aprender a utilizarlos en la resolución de proble-
mas y toma de decisiones. Se centra, por tanto, en los procesos de apli-
cación del conocimiento, en los que con frecuencia están implicados 
procesos cognitivos complejos, no observables y a menudo inconscien-
tes. Landa señala que generalmente estos procesos no se enseñan explí-
citamente a los alumnos, con la consecuencia de que muy pocos llegan a 
descubrirlos espontáneamente y, por tanto, a dominarlos. 
En los procesos de aplicación del conocimiento Landa distingue 
dos tipos de situaciones: aquéllas en las que la solución del problema 
planteado requiere la aplicación dc una cicrta secuencia de operacio-
nes, que puede ser especificada con precisión, a las que denomina al-
gorítmicas; y aquellas en las que no se puede predecir un orden espe-
cífico de operaciones, a las que denomina heurísticas o creativas. Para 
ambas situaciones se prescriben estrategias específicas, aunque admi-
te la existencia de situaciones mixtas: semialgorítmicas o semiheu.rísti-
caso En el caso de las situaciones heurísticas las prescripciones pueden 
ayudar a idear una solución a problemas semejantes, pero no se pue-
de indicar con precisión cómo hacerlo. 
En la medida que los procesos mediante los cuales los expertos so-
lucionan los problemas no son observables, y además en general no 
son explíci tos, se hace necesario desarrollar métodos objetivos para 
poder anal izarlos e identificar las operaciones mentales que los inte-
gran, para poder así realizar prescripciones adecuadas para su enseñan-
za. Las técnicas de análisis planteadas constan de los siguientes paso_s: 
- Analizar los proce~os mentales que se ponen en juego cuando 
los expertos toman decisiones para resolver un problema o tarea. 
- Descomponer en una secuencia descendente estos procesos, 
detallando las operaciones elementales que los componen. 
- Describir estas operaciones explícitamente. 
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- Realizar prescripciones para situaciones algorítmicas y/o heu-
rísticas, que permitan que los estudiantes puedan captarlas 
mentalmente y llegar a convertirse en expertos. 
- Crear cursos y programas de instrucción basados en estas pres-
cripciones, que garanticen el desarrollo efectivo de los estu-
diantes no expertos. 
Presentaremos un ejemplo de elaboración de un algorítmo para 
ilustrar esta teoría. Landa (1987), considera que para el diseño ade-
cuado de un algoritmo debe procederse a: 
1, Identificar las operaciones elementales para desarrollar el algo-
ritmo. 
2. Poner todas las instrucciones en un algoritmo comprensible y 
preciso para los estudiantes. 
3. Elaborar un conjunto de instrucciones completo, de forma que 
el algoritmo llegue a ser comprensible y proporcione orienta-
ciones para diferentes condiciones posibles. 
ALGORITMO PARA IDENTIFICAR LOS DISTINTOS TIPOS DE LENTES 
(b nda, 1987) 
SI 
NO 
En el cent ro 
¿Tiene la [ente 
un~ superficie plana) 
(T iene la [cme dos 
w ptrt'icies COI\"ex.u 
o una COl\ve:<a 





Eumina si 1:1. lente 
es mas gruesa en el 
centro o en los bordes 
'-__ -'1 ~i~ 1 '--___ --' 
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En los bordes 
NO 
¿Tiene la [enle dos 
superficies cóncavas 
o una cóncava 
y una COlwen? 
una eóncava 
SI 
4. Presentar todas las instrucciones de la forma más general posi~ 
ble, para que e! algoritmo tenga el mayor grado posible de 
aplicabilidad. 
5. Elaborar la secuencia de instrucción de forma razonablemente 
lógica y «natural». 
6. Garantizar la «economía» de las secuencias de instrucción me~ 
diante el empleo del mínimo número de operaciones mentales 
para la identificación y solución del problema. 
En la figura anterior se reproduce un ejemplo de algoritmo deseña-
do por Landa (1987) para alcanzar e! siguiente objetivo de un programa 
de física (óptica): «Los estudiantes serán capaces de clasificar una lente 
como convexa o no convexa.» El objetivo del algoritmo que se repre-
senta es proporcionar un método general y fácil de aplicar que ayude a 
los alumnos a clasificar cualquier tipo de lente rápidamente. El algorit-
mo representa un proceso cognitivo terminal que será desarrollado en el 
curso de la instrucción. El contenido de la misma depende no sólo de la 
definición clara de los objetivos, de! contenido y estructura del algorit-
mo terminal, y de los principios y requerimientos de la teoría instruc~ 
cional, sino también del estado psicológico inicial de los alumnos. 
Según este autor en la enseñanza de los algoritmos deben tenerse 
en cuenta las siguientes consideraciones: 
• El propósito fundamental de la instrucción es enseñar los pro~ 
cesos algorítmicos, más que las prescripciones concretas, ya que éstas 
no son necesarias para desarrollar la habilidad de solucionar proble-
mas y tomar decisiones. 
• Tanto los procesos como las prescripciones pueden ser enseña~ 
das directamente a los alumnos, o crear situaciones en las que ellos 
los descubran. El descubrimiento es más val ioso educativa mente pe~ 
ro requiere más tiempo. 
• Los procesos y prescripciones pueden ser introducidos secuen~ 
cialmente, paso a paso, o ser presentados de manera integrada. Cada 
opción tiene ventajas e inconvenientes. 
La teoría del aprendizaje estructural de Scandura (1983) afirma que 
todo contenido debe ser pensado y enseñado en forma de reglas, cuyo 
dominio capacita a los alumnos y alumnas para resolver una clase de~ 
terminada de problemas. Una regla utilizada para resolver un tipo de 
problema determinado recibe el nombre de regla-solución. Una regla-
solución puede descomponerse en componentes elementales. Cuando 
un conjunto de componentes elementales forman una secuencia, que 
permiten realizar un objetivo completo, forman un camino. Una regla-
solución puede tener varios caminos, de diferente complejidad, entre 
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los que pueden establecerse relaciones subordinadas. Generalmente se 
prescribe enseñar primero los caminos más simples de la regla y des-
pués los más complejos, hasta que la regla completa se domine. 
Ilustraremos con un ejemplo la propuesta de Scandura (Scandura 
y Stevens, 1987). El ejemplo desarrollado está orientado a conseguir 
el siguiente objetivo: «Los alumnos serán capaces de utilizar apropia-
damente un microscopio óptico.» Este objetivo requiere sólo una re-
gla de conocimiento. 
El dominio de la regla para la solución de esta situación afecta a todos 
los microscopios ópticos con un número de objetivos variable, con un so-
lo tornillo dc enfoque a dos (macro y micro) y que puedan iluminarse di-
rectamente, mediante una bombilla, o por reflexión mediante un espejo. 
La regla-solución presentada consta de nueve operaciones (rectán-
gulos) y dos puntos de decisión (rombos). Existen cuatro caminos 
posibles que se corresponden con situaciones diferentes. 
Camino 1. Microscopio con iluminación directa, un solo objetivo 
y un solo tornillo de enfoque. Operaciones: 
COMIENZO -> l->A 2->4->S->6-> FIN 
Camino lI. Microscopio con espejo, un solo objetivo y un solo 
tornillo de enfoque. Operaciones: 
COMIENZO ->1->A 3->4->S->6-> FIN 
Camino !II. Microscopio con iluminación directa, varios objeti-
vos y dos tornillos de enfoque. Operaciones: 
COMIENZO ->l ->A 2->4->S->6->7->B->10-> FIN 
Camino IV. Microscopio con espejo, varios objetivos y dos torni-
llos de enfoque. Operaciones: 
COMIENZO ->l->A 3->4->S->6->7->B->10-> FIN 
El dominio de estos cuatro caminos y las operaciones implicadas su-
pone la consecución del objetivo señalado al principio. En las secuencias 
de enseñanza es preciso averiguar primero qué operaciones y caminos co-
nocen ya los alumnos, para proceder a enseñar aquellos que no conocen. 
En una línea bastante parecida a la teoría anterior se sitúa el análi-
sis del camino procedimental (Procedural Paht Analy,i,) de Merrill 
(1987). Los pasos señalados por este autor en su propuesta de análisis 
reqmeren: 
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ALGORITMO REPRESENTANDO LAS SECUENCIAS DE REGLAS 



















Enfoque la im~gen 
con el tornillo 
micrumétrico 
Identificar las operaciones y puntos de decisión del procedi-
mIento. 
Secuenciar los pasos en el orden que quieran ser realizados. 
Preparar un diagrama de flujo de los pasos secuenciados. 
Validar el diagrama de flujo utilizando diferentes entradas iniciales. 
Según este autor la complejidad de las tareas está determinada por 
tces facto res: el número total de pasos en la tarea; el número de se-
cuencias repetitivas; y el número de secuencias alternativas. El núme-
ro de pasos es el facto r que menos contribuye a la complejidad de la 
tarea, mientras que el número de secuencias alternativas es el que 
más, ya que éstas incrementan el número de pasos en proporción 
geométrica. En el análisis planteado se pretende identificar por sera-
parado los distintos cami nos implicados en el procedimiento y las rc-
laciones de cada parte con el todo de estos caminos. Estas relaciones 
se representan mediante una estructura jerárquica. En los procesos de 
instrucción debe procederse partiendo de las secuencias de operacio-
nes más cortas o camino más corto para ampliarlas progresivamente a 
secuencias con más operaciones. 
El análisis cognitivo de tareas presenta un notable progreso en re-
lación al conducrual. El hecho de atribuir una especial importancia a 
los procesos mentales internos no observables permite una aproxi-
mación mucho más completa a los procesos de enseñanza-aprendiza-
je. Por otra parte, las diferentes teorías analizadas, aunque recurren a 
descomponer las tareas en componentes elementales, no tienen el ca-
rácter marcadamente atomista del análisis conductual, concediendo 
una gran importancia a la presentación global de los procesos. Tam-
poco tienen un enfoque tan determinista. 
Aun contando con las ventajas señaladas debe reconocerse que las 
teorías presentadas no poseen aún el grado de elaboración y experi-
mentación que tiene la teoría de Gagné. Son teorías parciales, no inte-
gradas en una teoría más amplia. Su val idación empírica es reducida, 
y su campo de aplicación poco diversificado, centrado básicamente 
en la aritmética y la geometría. 
Como principales aportaciones de las teorías revisadas pueden se-
ñalarse: 
1. Que centran su atención en identificar las estructuras de in-
formación necesarias para ejecutar la tarea y las estrategias 
cognitivas que deben aplicarse. 
2. Señalan la complej idad de los procesos cognitivos implicados 
con frecuencia en la resolución de tareas, que a menudo no 
son observables ni conscientes por parte del individuo que 
las realiza. 
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3. Distinguen tres niveles complementarios en el análisis de ta-
reas: el racional, el empírico y el del procedimiento de adqui-
sición. 
4. Las características del análisis de tareas le hacen especialmen-
te adecuado para realizar prescripciones relativas al análisis y 
secuenciación de contenidos procedimental es, pero no para 
otro tipo de contenidos. 
5. La complejidad de los procedimientos puede venir determi-
nada por distintas variables. En primer lugar, debe tenerse en 
cuenta su carácter más o menos algorítmico o heurístico. En 
segundo lugar, pueden considerarse otras variables como: el 
número de pasos, el número de secuencias repetitivas y el nú-
mero de secuencias alternativas, siendo esta última la que más 
contribuye a aumentar su complejidad. 
6. Las teorías analizadas desarrollan prescripciones básicamente 
para procedimienws de carácter algorítmico, siendo muy es-
casas las referencias a procedimientos heurísticos. Esto resul-
ta en parte explicable, ya que cuanto más abierto es un proce-
dimienw menos sentido tiene establecer prescripciones para 
su realización. Sin embargo, debe tenerse en cuenta que la 
enorme importancia de los procedimientos de carácter heu-
rístico o semiheurÍstico hace necesario un planteamiento más 
desarrollado para su tratamienw en el currículo. 
7. En el aprendizaje de procedimientos, los aspecws cognitivos y 
representacionales desempeñan un papel fundamental, por lo 
que nunca deben presentarse como meras destrezas o rutinas. 
8. La enseñanza de los procedimientos requiere su presentación 
global desde el comienzo, de manera que los alumnos puedan 
captar su finalidad y funcionalidad, aplicándolo a la resolu-
ción de situaciones y problemas reales. Esto no se contradice 
con la posibilidad de que determinados pasos del procedi-
miento, cuya dificultad lo aconseje, puedan reforzarse para-
lelamente, con objeto de mejorar su dominio, pero siempre 
con referencia al marco global que le proporciona sentido. 
9. En la realización de un procedimiento pueden diferenciarse 
distintos caminos de diversa complejidad. Conviene iniciar la 
secuencia para la enseñanza de un procedimiento por el cami-
no más corto, ya que será el más simple y menos detallado, pa-
ra avanzar de manera progresiva hacia otros más complejos. 
10. El objetivo último de la enseñanza de los procedimientos es 
el dominio explícito de los procesos generales, en su expre-
sión más abstracta y formalizada posible (dominio de algorit-
mos, reglas y estrategias). 
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5. CRITERIOS DE SECUENCIACI6N DERIVADOS 
DEL ANÁLISIS DE CONTENIDO 
El análisis de contenido designa un conjunto de procedimientos y 
técnicas para establecer secuencias de enseñanza que parten del conte-
nido a enseñar, de su organización lógica o psicológica o de ambas a la 
vez (Coll y Rochera, 1990). El uso del término contenido en este caso 
se aplica fundamentalmente a la dimensión conceptual del conocimien-
to. Aunque tradicionalmente el análisis de contenido ha estado desvin-
culado del análisis de tareas se observa una creciente aproximación en-
tre ambos (Col!, 1987), al interesarse cada vez más el primero por la 
estructura psicológica del conocimiento, y el segundo por el análisis de 
los procesos cognitivos subyacentes a las tareas objeto de análisis. 
Para presentar las distintas aportaciones derivadas del análisis de 
contenidos se parte de la teoría del aprendizaje significativo de Ausu-
bel, que consideramos el marco teórico más amplio y elaborado. A 
continuación se exponen y comentan otras aportaciones que la com-
pletan y enriquecen. Estas aportaciones, de procedencia variada, se 
han agrupado en torno a las siguientes cuestiones: 
• Las relaciones entre la lógica de las disciplinas y la secuencia-
ción de los contenidos educativos (apartado 5.2). 
• La utilización de ideas-eje en la estructuración de las secuencias 
de contenidos (apartado 5.3). 
o Las investigaciones sobre las ideas de los alumnos (apartado 5.4). 
• Las relaciones entre la Historia de las Ciencias y los criterios de 
secuenciación de contenidos (apartado 5.5). 
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5.1. L.a teoría del aprendizaje significativo y los organizadores pre-
VIOS 
La teoría del aprendizaje significativo de Ausubel aborda el pro-
blema de la organización y secuenciación de los contenidos educati-
vos, centrándose en los componentes de tipo conceptual. Ausubel ad-
mite la importancia de la maduración cognitiva general de los alumnos 
en la adquisición de nuevos conocimientos, pero junto a ésta concede 
una importancia fundamental al dominio sobre la materia específica 
objeto de estudio. Este último aspecto es el centro fundamental de 
atención de sus aportaciones. Según este autor las representaciones 
mentales de cada persona están organizadas conceptualmente y de-
sempeñan una función mediadora en las relaciones del individuo con 
su medio. Por ello la adquisición de nuevos conocimientos está deter-
minada por las estructuras conceptuales previas del individuo. 
Ausubel (1983) establece una diferencia básica entre dos tipos de 
aprendizaje: el aprendizaje mecánico y el aprendizaje significativo. El 
aprendizaje mecánico es aquél que se realiza cuando el individuo no es 
capaz de establecer relaciones entre los conocimientos que ya posee y 
los nuevos. Ello hace que este tipo de aprendizajes se olvide rápida-
mente. El aprendizaje significativo se realiza cuando se establecen re-
laciones entre los conocimientos previos y los nuevos contenidos. 
Estos aprendizajes, al quedar integrados en la estructura cognitiva del 
individuo, permanecen más tiempo en la memoria facilitando con ello 
su uso a largo plazo. Para este autor el objetivo básico de la educación 
escolar debe dirigirse a proporcionar el mayor grado de aprendizajes 
significativos posible, en relación a las distintas materias de estudio. 
El aprendizaje significativo se produce a través de la interacción 
entre la nueva información y los conocimientos previos pertinentes, 
que el individuo que aprende ya posee. Como resultado de esta inte-
racción se produce una asimilación de significados. De ello se deriva 
que la posibilidad de aprendizaje esté muy condicionada por las ca-
racterísticas de los conocimientos previos del que aprende, en rela-
ción a los contenidos concretos que tratan de enseñarse. Ausubel 
considera que la estructura cognitiva de los individuos tiene una or-
ganización jerárquica, que es necesrio respetar para facilitar el apren-
dizaje significativo. En función de ello éste puede ser de tres tipos: 
- El aprendizaje subordinado o inclusivo, que se produce cuando 
las ideas nuevas se relacionan de forma subordinada con ideas relevantes 
de mayor nivel de abstracción, generalidad o inclusividad, llamados in-
clusores. Se distinguen dos tipos de inclusión: la derivativa, en la que la 
idea nueva no cambia los atributos del concepto inclusor, y la correlati-
va, en la que la nueva idea modifica los atributos del concepto inclusor. 
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Supongamos. por ejemplo, que los alumnos poseen un concepto 
de insecto, caracterizado por la presencia de tres pares de patas y el 
cuerpo dividido en tres partes (cabeza, tórax y abdomen). La aplica-
ción del mismo a un nuevo tipo de insecto, por ejemplo las chinches 
de campo (Hemípteros) puede suponer un ejemplo de inclusión deri-
vativa, ya que el reconocimiento de estas características en la nueva 
si tuación no presenta ninguna dificultad y, por tanto, no implica mo-
dificación del concepto inclusor. Sin embargo, si el ejemplo conside-
rado es una oruga de mariposa (Lepidóptero) la inclusión puede pre-
sentar dificultades, ya que en el cuerpo de la oruga no resulta fácil 
reconocer las tres partes indicadas. Tampoco resulta clara la distin-
ción de los tres pares de patas, ya que las orugas, además de éstas, 
presentan varios pares de muñones con los que se ayudan al caminar, 
que pueden ser confundidos con patas. La categorización de las oru-
gas como fases jóvenes de algunos grupos de insectos, requiere una 
modificación sustancial del concepto insecto. 
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- El aprendizaje supraordenado se produce cuando conceptos 
aprendidos anteriormente, se integran en un concepto más amplio o 
inclusivo. En los primeros ciclos de la enseñanza primaria los alum-
nos y alumnas estudian los mamíferos, las aves, los peces, los anfibios 
y los reptiles, como grupos diferentes, con muy pocas relaciones en-
tre sí. Llegar a entender que a pesar de sus diferencias poseen una ca-
racterística común fu ndamental (un esqueleto interno, formado por 
espinas o huesos y dotado de una columna vertebral), que permite 
agruparlos conjuntamente, bajo el término de Vertebrados, es un 
ejemplo de aprendizaje supraordenado. 
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- El aprendizaje combinatorio es aquel en el que la idea nueva se 
pone en relación con otras ya existentes, del mismo nivel de generali-
dad . Se destaca con este tipo de aprendizaje la importancia de estable-
cer relaciones horizontales entre los distintos aspectos estudiados, 
que permitan precisar las relaciones y diferencias entre los mismos. 
Una vez es tudiadas la nutrición y la reproducción en los animales, al 
abordar el es tudio de las funciones de relación, es interesante poner 
de manifiesto las diferencias con las otras funciones ya estudiadas, y 
sus relaciones, ya que la comprensión de las mismas es fundamental 
para entender el funcionalismo de los animales. 
EJEMPLOS DE APRENDIZAJE SUPRAORDENADO y COMBINATORIO 
1 MA~!FEROS 1 H 
VERTEBRADOS 
(Concepto nuevo) 
/ / /t'< 
; I ~ • 
1 A ~ES 1 H 1 RE~"ILES 1 H '1 A-M-'~-I B- I-O'S 1 H '1 P-"~~CES---'I 
(Conceptos establecidos) 
Las flechas ascendentes representan los aprendizajes supraordenados 
y las horizontales los combinatorios 
Para Ausubella mayor parte de aprendizajes significativos que se 
realizan son subordinados, es decir, la nueva idea aprendida se haya su-
bordinada a otra más general ya existente; al mismo tiempo mantiene 
que son los más fáciles de realizar. Si los procesos principales de apren-
dizaje significativo son de tipo inclusivo, ello implica la existencia en el 
individuo de conceptos inclusores que permitan realizar la mayoría de 
nuevos aprendizajes. Pero, ¿cómo se han generado estos primeros con-
ceptos? Ausubel da respuesta a esta cuestión planteando que en los pri-
meros años de vida los niños y niñas adquieren unos conceptos inicia-
les por descubrimiento, a partir de sus referentes empíricos. Éstos se 
utilizarán posteriormente como inclusores en los procesos de aprendi-
zaje p o r recepción, que adquieren con el paso del ciempo cad a vez ma-
yor importancia. No obstante, se admite que cuando un joven o adulto 
se enfrenta a un campo nuevo de conocimiento, para el que no posee 
conceptos incluso res, necesitará construir unas primeras nociones que 
le sirvan de anclaje para los aprendizajes posteriores. 
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Las principales estrategias recomendadas para influir, mediante la 
enseñanza, en la estructura cognitiva de los individuos (Ausubel, 
N ovak, Hanesian, 1983), son: 
• El empleo de organizadores previos. EstOS son conceptos o 
proposiciones unificadoras de una disciplina dada, de gran ge-
neralidad, dotados de gran capacidad explicativa y susceptibles 
de relacionarse con otros . 
• El uso de principios adecuados para organizar las secuencias de la 
materia de estudio y construir su lógica y organización internas. 
Los organizadores previos son contenidos introductorios, más in-
clusivos que los contenidos a enseñar, que deben facilitar la relación 
de los nuevos conocimientos con la estructura cognitiva del indivi-
duo. La principal función del organizador es tender un puente entre 
lo que el alumno ya sabe y lo que necesita saber antes de que pueda 
aprender significativamente la tarea en cuestión. 
A la hora de elaborar un organizador, debe tenerse en cuenta la natu-
raleza del material de aprendizaje, el nivel de los alumnos a los que va di-
rigido y su familiaridad previa con los contenidos que serán enseñados. 
En relación a los cri tcrios para o rganizar las secuencias de ense-
ñanza los autores ya citados establecen dos principios básicos: la di-
ferenciación progresiva y la reconciliación integradora. Cuando la 
materia de estudio está tratada de acuerdo con el principio de dife-
renciación progresiva, las ideas más generales e inclusivas de la disci-
plina se presentan primero, y luego se diferencian progresivamente 
en función de un mayor detalle y especificidad. Este principio se fun-
damenta en dos suposiciones, ya comentadas anteriormente: la de 
que es menos difícil aprender aspectos diferenciados de un todo más 
amplio ya aprendido, que aprender el todo a partir de los componen-
tes más diferenciados; y la de que la o rganización de una materia par-
t icular en la mente de un individuo tiene una estructura jerárquica, en 
la que las ideas más inclusivas ocupan el vértice superior e incluyen 
las proposiciones, conceptos y hechos, progresivamente menos in-
clusivos y más finamente diferenciados. 
La diferenciación progresiva en la organización de la materia se lo-
gra usando una serie jerárquica de organizadores, en orden descenden-
te en inclusividad, cada uno de los cuales precede a su correspondiente 
unidad de material detallado y diferenciado. Este proceso facilita el de-
sarrollo de una estructura cognoscitiva cada vez más precisa y con ma-
yor capacidad para realizar nuevos aprendizajes significativos, ya que 
cada vez aumentan las ideas relevantes en las que pueden anclarse nue-
vos conceptos. Novak (1982) ha diseñado un instrumento (los mapas 
conceptuales), que permite representar estas estructuras jerárquicas. 
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Esta forma de proceder contrasta con las prácticas habituales de 
enseñanza y con la organización de la mayoría de libros d e texto, ya 
que como Ausubel (1973) señala: 
«La costumbre más extendida es la de saparar los materiales temáticos 
homogéneos en capítulos y subcapítulos distintos y ordenar los temas y 
subtemas (así como el material dentro de cada uno de éstos) sólo con base 
en la relacionabilidad temática sin atender a sus niveles relativos de abs-
tracción, generalidad e inclusividad. Esta práctica es incompatible con la 
estructura real de la mayor parte de las disciplinas e incongruente con el 
proceso postulado de aprendizaje significativo, con la organización jerár-
quica de la estructura cognoscitiva en función de las gradaciones progresi-
vas de inclusividad, y con el mecanismo de crecimiento a través de un pro-
ceso de diferenciación progresiva de un campo no diferenciado. 
En condiciones como éstas, en la mayor parte de los casos, se les pide 
a los alumnos que aprendan los detalles de disciplinas nuevas y poco fa-
miliares antes de que hayan adquirido un cuerpo adecuado de conceptos 
pertinentes a un nivel apropiado de inclusividad. » (p. 239). 
Aunque la diferenciación progresiva es el principal principio or-
ganizador planteado por Ausubel, se reconoce la necesidad de otro 
principio de sentido opuesto a éste: el de la reconciliación integrado-
ra a través del cual se establecen nuevas relaciones entre conceptos, 
en el curso de los aprendizajes supraordenados o combinatorios, co-
mo consecuencia de las modificaciones producidas por los mismos. 
Novak (1982) plantea la necesidad de la reconciliación integrado-
ra a partir de la aparición de disonancias cognitivas. Un alumno pue-
de haber llegado a conceptualizar los guisantes como una hortaliza, y 
en un momento determinado en una lección de botánica se le presen-
tan como un fruto. Inicialmente el alumno se enfrenta a una disonan-
cia cognitiva: ¿Cómo pueden ser los guisantes hortalizas y frutos a la 
vez? Novak Señala que: 
«Siempre que dos significados conceptuales parecen ser contradicto-
rios o en cierto modo antitéticos, el alumno experimenta una respuesta 
emocional negativa o disonancia, causada por lo que parecen ser signifi-
cados conflictivos. La disonancia se puede resolver cuando se clarifica la 
relación entre los conceptos subordinados y supraordenados.» (p. 84). 
La clarificación de que los guisantes pueden clasificarse según dis-
tintos criterios (agrícola y botánico) y que, por tanto, según el crite-
rio utilizado pertenecerá a una clase o a otra, puede contribuir a ate-
nuar o a eliminar la disonancia. 
Para evitar en lo posible las disonancias cognitivas, Novak reco-
mienda organizar las secuencias teniendo en cuenta, además de la di-
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ferenciación progresiva, la necesidad de mostrar las relaciones entre 
los nuevos significados conceptuales con los conceptos supraordena-
dos, ilustrando explícitamente las comparaciones y contrastes. El 
concepto de disonancia cognitiva de Novak presenta una estrecha re-
lación con el de conflicto cognitivo de Piaget. 
La reconciliación integradora puede garantizarse mejor organi-
zando la enseñanza de manera que se ascienda y descienda a través de 
las jerarquías conceptuales, a medida que se presente nueva informa-
ción: comenzando por los conceptos más generales, pero ilustrando 
enseguida como se relacionan los conceptos subordinados con ellos y 
después volviendo atrás, por medio de ejemplos, a significados nue-
vos para conceptos de orden superior, tal como se ilustra en la figura. 
La diferenciación progresiva de los conceptos facilitará el paso de lo 
más general e inclusivo a lo más detallado y específico. Al mismo 
tiempo, deben establecerse relaciones entre contenidos del mismo ni-
vel para facilitar la reconciliación integradora. Por ejemplo, al estu-
diar un nuevo grupo de animales, que los alumnos no conocen como 
tal (los crustáceos), podemos util izar el concepto más general de 
Artrópodo (animales provistos de esqueleto externo) que ya cono-
cen, aunque en un nivel poco diferenciado, como inclusor, de forma 
que puedan reconocer en el nuevo grupo las características generales 
de este gran grupo de animales. Esto hará que el concepto de 
Artrópodo se enriquezca y diferencÍe más. Al mismo tiempo resulta 
ESQUEMA DE]ERARQUfA CONCEPTUAL EN LA QUE SE INDICA LA 
SECUENCIA DE INSTRUCCIÓN (NÚMEROS) 
(Nov,k,1982) 
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importante ilustrar el nuevo concepto con ejemplos ya conocidos por 
el alumno (cangrejos, gambas, cigalas), y compararlos con otros gru-
pos distintos de Artrópodos ya estudiados (Insectos, Arácnidos), 
para facilitar la reconciliación integradora, volviendo a revisar final-
mente el concepto de Artrópodo, incorporando las nuevas caracterÍs-
ticas que se consideren oportunas. 
Novak (op. cit), ha sintetizado todos estos aspectos en las siguien-
tes recomendaciones: 
1. Todos los alumnos pueden aprender sigruficativamcnte un contenido 
a condición de que dispongan de conceptos relevantes e inclusores en 
su estructura cognoscitiva. 
2. La presentación inicial de los conceptos más importantes, generales e 
inclusivos debe apoyarse en ejemplos concretos que los ilustren empí-
ricamente. 
3. El contenido del aprendizaje debe ordenarse y sccuenciarse de manera 
que los conceptos más generales e inclusivos se presenten al principio. 
Esto favorece la formación de conceptos inclusores en la estructura 
cognoscitiva del alumno y facilita, posteriormente, el ap rendizaje sig-
nificativo de otros elementos de contenido. 
4. Con el fin de logar una diferenciación progresiva del conocimiento del 
alumno, así como una reconciliación integradora posterior, las se-
cuencias de aprendizaje deben ordenarse presentando, en primer lu-
gar, los conceptos más generales, avanzando de forma progresiva ha-
cia los más específicos. 
5. Tras la presentación de los conceptos más generales e inclusivos, la in-
troducción de los elememos posteriores debe hacerse mostrando tan-
m las relaciones que mancienen con los primeros como las relaciones 
que mantienen entre sí. 
Aunque la intención básica de la educación escolar es proporcio-
nar a los alumnos un aprendizaje significativo de las disciplinas, 
Ausubel (1973) pone gran énfasis en la necesidad de no identificar la 
estructura lógica del conocimiento disciplinar con la estructura psi-
cológica del conocimiento. 
Estructura lógica del 
conocimiento 
Basada en: 
relaciones no arbitrarias 
la lógica clasificatoria 
las conexiones temáticas 
un alto grado de madurez 
cognoscItiva 




- las leyes del aprendizaje significativo 
la diferenciación progresiva de estructu-
ras jerárquicas 
un grado de madurez cognoscitiva va-
riable 
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Para este autor sólo es posible ayudar a los alumnos y alumnas a 
aproximarse al conocimiento disciplinar teniendo en cuenta estas di-
ferencias y partiendo de ellas. 
En correspondencia con la distinción entre estructura lógica y 
psicológica del conocimiento está la distinción entre significado lógi-
co y psicológico. El significado lógico hace referencia al significado in-
herente a un determinado material de enseñanza, debido a sus carac-
terísticas propias. Tal material posee un significado lógico cuando 
puede relacionarse de manera sustancial y no arbitraria con las ideas 
correspondientes que se hallan dentro de la capacidad humana de 
aprendizaje, dentro de una cultura determinada. El significado psico-
lógico, por el contrario, es algo idiosincrásico del individuo que 
aprende y depende de sus representaciones anteriores. 
A partir de la distinción anterior podemos señalar que al planifi-
car las secuencias de enseñanza podemos garantizar la condición de 
significatividad lógica, pero no la de significatividad psicológica. Ésta 
sólo puede atenderse a través de los procesos interactivos en el aula y 
es específica para cada individuo. Se genera, por tanto, en el propio 
proceso de aprendizaje. 
Ausubel señala cuatro aspectos que deben cuidarse para garanti-
zar la significatividad lógica del material de enseñanza: 
- La adecuación de las definiciones y el lenguaje: uso preciso, con-
sistente y no ambiguo de los términos; definición de los términos nue-
vos antes de uti lizarlos; y el empleo del lenguaje más simple y menos 
técnico que sea compatible con la presentación de significados precisos. 
- El uso de datos empíricos concretos y de analogías relevantes, 
cuando estén justificados evolutivamente y sean útiles para la adqui-
sición o aclaración de los significados. 
- La estimulación de un enfoque activo, crítico, reflexivo y analí-
tico por parte del alumno, requiriéndosele que reformule los conteni-
dos con su propio vocabulario, su base experiencial y su estructura 
conceptual. 
- El diseño explícito de la lógica y fi losofía característico de los 
contenidos disciplinares; es decir, sus supuestos epistemológicos im-
plícitos, los problemas generales de causalidad, categorización, inves-
tigación y mediación, que son específicos en esa disciplina, y la estra-
tegia distintiva de aprendizaje que debe seguirse para aprender sus 
contenidos particulares. 
Pozo (1989) cuestiona la preponderancia dada por Ausubel al 
aprendizaje inclusivo. Sugiere que, en muchos casos, el aprendizaje 
combinatorio puede ser una fase previa a la diferenciación, ya que se ha 
comprobado que los primeros conceptos que se adquieren no son ni 
los más generales, ni los más específicos. También señala que en la his-
toria de la ciencia muchos de los nuevos conceptos surgen por integra-
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ción de otros más simples, y no por procesos de diferenciación. Podría 
ser, no obstante, que esto no fuera así en los procesos de aprendizaje, 
pero los estudios comparados entre expertos y novatos, señala el mis-
mo autor, ponen de manifiesto que el aprendizaje de los conceptos 
científicos procede en muchos casos de lo específico a lo general. 
García Madruga (1990) constata que la elaboración de organiza-
dores previos plantea algunas dificultades, derivadas de que su co-
rrecta elaboración requiere conocer la estructura cognoscitiva previa 
de los sujetos, lo cual no resulta fácil. ' 
La propuesta de abordar la secuenciación de contenidos estable-
ciendo jerarquías conceptuales es, tal como indica Coll (1987), com-
patible con una interpretación constructivista del aprendizaje escolar 
y de la enseñanza, ya que tiene en cuenta simultáneamente la.estruc-
tura interna de los contenidos y los procesos psicológicos de los 
alumnos; sin embargo, presenta el grave inconveniente de centrarse 
de forma exlusiva en los componentes conceptuales. Para superar es-
ta limitación es necesario dar cabida en los criterios de secuenciación 
a otros tipos de contenidos y aplicar a ellos los principios del apren-
dizaje significativo. En esta línea se sitúa la teoría de la elaboración, 
que se presenta más adelante. 
Como conclusiones más destacadas de las aportaciones de Ausu-
bel cabe señalar: 
1. La importancia atribuida a las estructuras conceptuales en los 
procesos de aprendizaje y enseñanza escolar. 
2. La definición del carácter jerárquico de las estructuras concep-
tuales. 
3. La diferenciación entre aprendizaje mecánico y aprendizaje 
significativo y la necesidad del centramiento de la educación 
escolar en este último. 
4, El pape! decisivo atribuido a los conocimientos previos de! in-
dividuo en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
5. La distinción de tres mecanismos que contribuyen al apren-
dizaje significativo: e! subordinado, el supraordenado y e! 
combinatorio, concediento al primero una importancia espe-
cial. 
6. La conveniencia de presentar primero en las secuencias de en-
señanza los conceptos más importantes, generales e inclusivos, 
utilizando cuando sea necesario organizadores que favorezcan 
las relaciones con los conocimientos previos de los alumnos. 
El sentido de la secuencia avanzará desde los aspectos más ge-
nerales, sencillos y concretos, hacia los más particulares, com-
plejos y abstractos, 
7, La necesidad de plantear e! desarrollo de las secuencias me-
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diante procesos de diferenciación progresiva, que pueden com-
binarse con procesos de reconciliación integradora. 
S. Las diferencias sustanciales existentes entre la estructura lógica 
y la estructura psicológica del conocimiento, y derivado de ellas 
la diferencia entre significado lógico y significado psicológico. 
9. Como consecuencia de la anterior distinción, en la elaboración 
de secuencias puede garantizarse la si gnificati vi dad lógica. pe-
ro la significatividad psicológica sólo puede ser abordada en 
los procesos interactivos en el aula. 
5.2. Relaciones entre la lógica disciplinar y la secuenciación de los 
contenidos 
En el apartado precedente se han presentado brevemente las dife-
rencias establecidas por Ausubel entre la estructura lógica y psicoló-
gica del conocimiento. Sin embargo, se ha considerado importante 
profundizar más en este aspecto, ya que la lógica de las disciplinas ha 
sido un criterio utilizado, con frecuencia de manera exclusiva, para 
organizar las secuencias de contenidos, especialmente en la educación 
secundaria. Esto ha conducido a una sobrevaloración de los conteni-
dos disciplinares y de su lógica propia, lo que se ha visto reflejado en 
los programas y materiales curriculares, cuyos contenidos y organi-
zación han sido en muchas ocasiones una transposición mecánica de 
los programas universitarios. 
Para poder avanzar en la clarificación de las relaciones entre el co-
nocimiento disciplinar y el diseño del currículo parece conveniente 
abordar algunas cuestiones básicas: 
• ¿ Qué características tiene el conocimiento disciplinar y cómo 
se organiza? 
• ¿ Pueden ser enseñados los contenidos disciplinares en un grado 
avanzado de elaboración a personas no familiarizadas con él o 
con capacidades cognitivas insuficientemente desarrolladas? 
• ¿ Pueden reducirse los contenidos curriculares a conocimientos 
disciplinares? 
Características del conoamiento disciplinar 
El conocimiento científico se presenta organizado en disciplinas 
específicas. con objetos de conocimiento y métodos de investigación 
propios. Estas disciplinas tienden a diferenciarse cada vez más como 
consecuencia del progreso en el conocimiento, lo que plantea la nece-
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sidad de delimitar de forma cada vez más precisa los objetos de estu-
dio. Por todo ello, al hablar del conocimiento disciplinar nos enfren-
tamos a un conjunto heterogéneo de disciplins. Esta heterogeneidad 
deriva: de las características de los objetos de estudio de cada una, de 
sus paradigmas teóricos, de sus procedimientos de indagación y de su 
propia historia. Por otra parte, las características de las disciplinas 
evolucionan continuamente, no sólo ampliando sus conocimientos, 
sino cambiando sus paradigmas, sus procedimientos de indagación, e 
incluso sus objetos de estudio, que pueden diferenciarse más dando 
lugar a nuevas disciplinas, o integrarse creando campos interdiscipli-
nares. Todo ello provoca dificultades importantes a la hora de definir 
sus características básicas. 
La comprensión y valoración de una disciplina no puede realizar-
se únicamente a partir de la visión del conjunto actual de conoci-
mieotos acumulados. Su interpretación hace necesario considerar 
también los procesos que la han ido configurando a lo largo del tiem-
po. Además se precisa una reflexión de carácter epistemológico (des-
de dentro y fuera de la propia disciplina), que permita caracterizar los 
conocimientos generados, valorarlos críticamente y situarlos en un 
contexto más amplio que permita el contraste con otras disciplinas. 
Por todo ello, es importante diferenciar el análisis disciplinar, que nos 
permite aproximarnos al «corpus» actual de conocimientos de una 
disciplina, del análisis histórico, que nos permite comprender los pro-
cesos que han ido configurando esa disciplina en el tiempo, y del 
análisis epistemológico) que supone una reflexión a la luz de los ante-
riores orientada a caracterizar la naturaleza de los conocimientos ge-
nerados, valorar su «status» actual y ponerla en relación con otras 
disciplinas y tipos de conocimiento. Los tres tipos de análisis son 
complementarios y necesarios para realizar una adecuada fundamen-
tación del papel del conocimiento disciplinar en el currículo, selec-
cionar los contenidos, configurar las áreas curriculares y definir su 
orientación; pero tiene también implicaciones importantes a la hora 
de considerar los criterios de organización y secuenciación de conte-
nidos. El presente apartado se centra más en las consideraciones de 
tipo disciplinar y epistemológico, abordándose los aspectos relacion-
dos con la historia de la ciencia en el aparrado 5.5. 
Una primera pregunta a responder es si los conocimientos disci-
plinares constituyen un ~~corpus» de conocimientos acabados, sus-
ceptibles de ser interpretados corno un conjunto coherente dotado de 
una lógica interna consistente o si) por el contrario) suponen una 
aproximación provisional a la interpretación de una parcela de la rea-
lidad, con limitaciones y contradicciones. La respuesta a esta pregun-
ta depende de las disciplinas consideradas y de los presupuestos epis-
temológicos del que las analiza. Pope y 5co[[ (1988) señalan como las 
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concepciones epistemológicas que se tienen influyen en la manera de 
contemplar y presentar las disciplinas. Cualquier persona que elabo-
re una propuesta para la enseñanza tiene unas concepciones, implícitas 
o explícitas, sobre el conocimiento en general y sobre las disciplinas en 
particular, que se traducen en diferentes opciones. De esta apreciación 
pueden extraerse dos conclusiones importantes (Porlán, 1993): la pri-
mera, que el conocimiento disciplinar no tiene una única forma de pre-
sentación de validez universal; la segunda, que las distintas formas de 
representación del conocimiento disciplinar están condicionadas por 
juicios de valor difícilmente justificables desde las propias disciplinas, 
que tienen con frecuencia fuertes implicaciones ideológicas. 
Desde una concepción constructivista del conocimiento huma-
no se entiende que la lógica de las disciplinas científicas no es algo 
inherente a ellas, sino el resultado de una metarreflexión, que puede 
conducir a visiones diferentes. Por ello, para tomar decisiones fun-
damentadas, resulta básica la reflexión epistemológica, que no debe 
ceñirse a los diseñadores del currículo y de los materiales curricula-
res, sino que debe transcender al profesorado y ser objeto de for-
n;tación, para facilitar el cuestionamiento y cambio en sus concep-
cIOnes. 
Otro problema a considerar es la forma de caracterizar cada disci-
plina particular. Para ello, según Schwab (1973) es necesario distin-
guir su estructura sustancial de su estructura sintáctica. Toda investi-
gación tiene su origen en una estructura conceptual que determina las 
preguntas que se plantea. El conocimiento de esta estructura concep-
tual y la valoración de su potencialidad y limitaciones constituyen su 
estructura sustancial. El conocimiento de la misma es fundamental 
para saber qué problemas pueden afrontarse al impartir conocimien-
tos. Esta estructura puede ser simple y fácilmente comprensible ° 
muy compleja, lo que tendrá claras repercusiones en la selección y se-
cuenciación de contenidos educativos. Este mismo autor afirma que 
el conocimiento de las estructuras sustanciales no solamente es útil a 
los diseñadores del currículo y a los profesores, sino también a los 
alumnos y alumnas. Por ello se considera de gran importancia incluir 
dichas estructuras sustanciales como contenidos del currículo para 
que puedan comprenderse adecuadamente las disciplinas. Estas es-
tructuras sustanciales evolucionan. Incluso en una misma disciplina 
pueden coexistir estructuras sustanciales diferentes que originan co-
nocimientos independientes sobre un mismo objeto de estudio. 
«Necesitamos aclarar a los estudiantes el papel de las estructuras sus-
tanciales en el proceso que hace posible el conocimiento y en Ja limita-
ción de su validez, e impartirles alguna idea acerca de las estructuras par-
ticulares que subyacen a los cuerpos principales del conocimiento actual, 
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junto a las razones a favor de la util idad de estas estructuras y alguna in-
dicación acerca de sus limitaciones:. (pág. 7). 
Junto a las es tructuras sustanciales, Schwab señala otro elemento 
fundamental: las estructuras sintácticas. Éstas hacen referencia a los 
criterios que cada disciplina utiliza para determinar lo que constituye 
un descubrimiento o comprobación, la validez de los datos, las prue-
bas y las conclusiones establecidas a partir de ellos. La sintaxis de una 
disciplina no debe confundirse con su método, si se entiende éste co-
mo una exposición esquematizada y abstracta. La sintaxis elimina el 
dilema entre método y contenido. Se señala igualmente la importan-
cia de aproximar a los alumnos a las estructuras sintác ticas de las dis-
ciplinas si se quiere evitar una visión dogmática de las mismas. 
Una última cuestión a considerar es la de la clasificación de las 
disciplinas y cómo ésta debe ser tenida en cuenta en la organización 
del currículo. ¿Existe una manera fundamental de clasificar el conoci-
miento científico?; y si es así, ¿ debe utilizarse esta clasificación para 
organizar las áreas curriculares? . 
Graves (1985) señala que cuando buscamos criterios para clasifi-
car las disciplinas, es tableciendo diferenc ias tajantes entre los modos 
de explicación de las mismas, es necesario especificar la finalidad que 
se persigue con ello. Para este autor el conocimiento disciplinar no 
tiene porque estar organizado siempre de la misma manera. Por ello, 
las formas de clasificarlo pueden ser varidas según la finalidad perse-
guida. Así es posible presentar el conocimiento discip linar en el cu-
rrículo mediante un tipo de clasificación diferente al requerido para 
un trabajo de tipo epis temológico o para el desarrollo de la investiga-
ción en un campo específico. 
Ausubel ha puesto de manifies to como el aprendizaje resulta más 
eficaz cuando los hechos y los principios asimilados en un campo 
pueden ser relacionados con los de otro. Ello ha conducido a criticar 
la tremenda desconexión y fragmentación que se da en el tratamiento 
de las diversas disciplinas en el currículo de la enseñanza obligatoria, 
que provoca el encasillamiento de éste y de las mentes de los alum-
nos. Estas afirmaciones dejan las puertas abiertas a diferentes en-
foques, con una cierta tradición en el diseño del currículo y en la 
enseñanza, como los planteamientos globalizados, integrados o.inter-
disciplinares. 
Un enfoque posible, orientado a reducir el volumen ingobernable 
de materias y proporcionar cierta unidad a la especialización, es el de 
combinar campos estrechamente relacionados en uno solo, más am-
plio. Por ejemplo, combinar la geografía y la historia dentro de los 
estudios sociales. Estas opciones, que suponen juntar materias dis tin-
tas, impartidas tradicionalmente por profesores diferentes, suelen dar 
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pocos resultados si no se acompañan de cambios que permitan garan-
tizar un tratamiento relacionado. Puede verse en este sentido una po-
lémica sobre la organización del área de Ciencias de la Naturaleza en 
la educación secundaria en Gil (1994) Y del Carmen (1994c). 
Los programas centrados sobre algunos problemas o conceptos am-
plios, en relación a los que se integran distintos tipos de conocimientos 
pertinentes, representan una vía importante para relacionar contenidos 
de distintas disciplinas. Un buen ejemplo de ello es el proyecto MA-
COS (Man: a course of study), dirigido por Bruner (1969). El proyecto 
tenía como objetivo diseñar un curso de ciencias sociales para niños y 
niñas de 5° curso de educación primaria. Su contenido se centró en el 
estudio del hombre: su naturaleza como especie y los factores que han 
contribuido y siguen contribuyendo a configurar su «humanidad». 
Todo el curso se estructuró en torno a tres preguntas básicas: 
- ¿ Qué tienen de humano los seres humanos? 
- ¿ Cómo han llegado a ser lo que son? 
- ¿De qué modo puede acrecentarse su humanidad? 
Para responder a estas preguntas se exploran cinco áreas estrecha-
mente asociadas a la evolución del hombre como especie, y que definen 
el carácter distintivo del hombre y su capacidad de evolución futura: la 
construcción de herramientas, el lenguaje, la organización social, el cui-
dado de la descendencia durante un período muy prolongado, y la ne-
cesidad de buscar explicaciones a los fenómenos y acontecimientos. 
Dificultades para la comprensión del conocimiento disciplinar 
La segunda cuestión planteada hace referencia a la posibilidad de 
enseñar conocimientos disciplinares muy elaborados a personas no 
familiarizadas con ellos y con capacidades cognitivas variadas y, en 
general, no desarrolladas suficientemente, como es el caso de los 
alumnos y alumnas que cursan las enseñanzas no universitarias. El 
punto clave para abordar esta cuestión, tal como señala Coll (1987), 
es la comprensión de las diferencias entre la estructura interna de una 
disciplina científica, tal como es concebida por un especialista en la 
misma, y la estructura que debe dársele a dicho conocimiento para 
enseñarlo, que no tienen porque ser coincidentes. 
Haciendo referencia a este aspecto Bruner (1969) señala: 
.. ... cuaIGuicr materia puede ser enseñada efectivamente en alguna for-
ma honradamente intelectual a cualquier niño en cualquier fase de su de-
sarrollo» (p. 51). 
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y más adelante aclara el significado de honradez intelectual: 
«Lo más importante para enseñar conceptos básicos es ayudar al niño 
a pasar de forma progresiva del pensamiento concreto a la utilización de 
formas de pensamiento conceptualmente más apropiadas. Pero es inútil 
imentar esto mediante la presentación de explicaciones formales basadas 
en una lógica que se encuentra lejos de la forma de pensar del niño y que 
es estéril en cuanto a las implicaciones que puede tener para él.» 
Ausubel ha analizado detalladamente las diferencias entre la es-
tructura lógica y la estructura psicológica del conocimiento, ya pre-
sentadas en el apartado anterior. A pesar de las diferencias señaladas 
ambas pueden tender a coincidir en el tiempo, ya que la estructura 
psicológica a través de los adecuados procesos de enseñanza/aprendi-
zaje se irá aproximando cada vez más a la lógica. Los procesos implí-
citos en la organización psicológica del conocimiento suponen un ti-
po de estructura jerárquica, que se diferencia progresivamente en 
función del grado de generalidad e inclusividad. Sin embargo, la es-
tructura lógica del conocimiento, aunque usa conceptos generales e 
inclusivos como organizadores, se esfuerza por conseguir homoge-
neidad temática, antes que una diferenciación progresiva en la dispo-
sición secuencial de la materia. Desde el punto de vista psicológico la 
aproximación a este tipo de estructuras no se produce hasta fases bas-
tante avanzadas de elaboración de la materia. 
«Sólo después que un individuo desarrolla capacidades cognoscitivas 
maduras y adquiere un conocimiento diestro y especializado de una ma-
teria, su estructura psicológica del conocimiento de esa disciplina corres-
ponde (aunque de manera algo menos sistematizada) a la estructura lógi-
ca del conocimiento de ella» (Ausubel, 1973, p. 47). 
La estructura lógica de la materia no experimenta cambios en el 
grado de madurez cognoscitiva de su contenido, mientras que la es-
tructura psicológica de los alumnos experimenta notables cambios, 
progresando hacia niveles superiores de maduración. Por ello, el nivel 
de abstracción relativo del contenido de la materia es un aspecto im-
portante a considerar al decidir el orden en el que los alumnos y alum-
nas deben ser introducidos en las diferentes disciplinas científicas. 
Contenidos educativos y contenidos disciplinares 
La tercera cuestión formulada al inicio del apartado plantea si es 
posible reducir los contenidos educativos a contenidos disciplinares. 
Aunque un análisis de los nuevos diseños curriculares pone en evi-
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dencia que no, continúa siendo muy extendida dentro del profesora-
do y de los diseñadores de materiales curriculares la idea de que el co-
nocimiento disciplinar, y especialmente los aspectos conceptuales del 
mismo, han de ser los contenidos básicos del currículo obligatorio. 
Por ello se admite «la lógica disciplinar» como cri terio básico a la ho-
ra de seleccionar, organizar y secuenciar los contenidos educativos. 
Con frecuencia se ha identificado esta lógica con la presentación más 
elaborada, sistemática y actualizada de las disciplinas, tal como se 
presenta en los manuales universitarios. 
El valor del conocimiento de la estructura de las disciplinas para 
la elaboración del currículo escolar es fundamental. Saylor y Ale-
xander (1970), señalan las siguientes razones para ello: 
El conocimiento y comprensión de las disciplinas desarrolla 
un amplio abanico de capacidades. 
El conocimiento de las disciplinas organiza los hechos en con-
ceptos y generalizaciones útiles para interpretar el medio físi-
co y social. 
El conocimiento disciplinar proporciona una base sólida para 
múltiples actuaciones. 
Los conocimientos nuevos se retienen más y son más útiles 
cuando se incluyen en cuerpos organizados. 
El estudio de las disciplinas que pone el acento en la organiza-
ción y estructura del conocimiento desarrolla las habilidades 
intelectuales del individuo. 
Los centros educativos, el profesorado y los padres están fa-
miliarizados con el currículo centrado en las disciplinas y lo 
apoyan claramente. 
La planificación del currículo, la enseñanza y la evaluación 
son más sencillas a partir de una organización disciplinar. 
Aunque los argumentos recogidos por los autores son importan-
tes no justifican la adopción de la lógica disciplinar como criterio 
único para seleccionar, organizar y secuenciar los contenidos educa-
tivos. Los mismos autores afirman que no todas las materias útiles 
para el progreso del aprendizaje están organizadas como una discipli-
na reconocida, y que importantes aspectos del aprendizaje escolar no 
se logran simplemente por el estudio de las disciplinas. La organiza-
ción del currículo basado únicamente en las materias o disciplinas, 
conocida como enfoque racional, ha recibido fuertes críticas desde 
diversos pumos de vista. Taba (1974) destaca el alcance limitado de 
los objetivos de estos currículos. 
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<¡(La estructura primitiva del currículo por materias acentuaba en ex-
ceso el aprendizaje de detalles; dedicaba escasa atención al desarrollo de 
los procesos de pensamiento activo; no enseñaba con el fin de lograr la 
transferencia y la conexión activa entre las ideas y los hechos extraídos de 
diferentes campos. Además divorciando el contenido de los intereses de 
los alumnos en un extremo y de su aplicación a la vida en el otro, se creó 
un ambiente poco propicio para producir valores y actitudes)) (p. 9). 
La misma autora señala que los contenidos fragmentados y com-
partimentados no son el vehículo adecuado para el desarrollo global 
de las capacidades de alumnos y alumnas; y aún más, en la medida 
que la misma organización por materias impera en los programas de 
formación del profesorado, es muy probable que su formació!l tenga 
el mismo tipo de condicionantes. Taba señala asimismo la imposibili-
dad de que las propias disciplinas proporcionen criterios para selec-
cionar los conocimientos que son esenciales desde el punto de vista 
del desarrollo intelectual o cultural. Estos criterios sólo pueden pro-
ceder de fuentes más amplias, que se plasmen en los objetivos educa-
tivos. Por último, señala que las materias «per se» no pueden consti-
tuir una secuencia adecuada, debido a su creciente número y a la 
discontinuidad de las mismas, que imposibilita una selección y pre-
sentación racional. 
Saylor y Alexander (1970) resumen de la siguiente manera las li-
mitaciones inherentes a los currículos basados únicamente en la lógi-
ca disciplinar: 
La organizació~ del currículo centrado en las disciplinas no 
provee una experiencia educativa significativa para los alum-
nos, particularmente para los menos maduros y los lentos. 
Cuando la escuela limita el currículo a los aspectos diciplina-
res dejan de desarrollarse otros aspectos importantes incluidos 
en los objetivos educativos. 
El aprendizaje realizado a partir de las disciplinas puede no ser 
transferido fácil y adecuadamente a otras situaciones nuevas. 
El conocimiento disciplinar proporciona una visión fragmen-
tada, lo que dificulta su aplicación en contextos reales. 
El currículo centrado en las disciplinas limita seriamente la ex-
tensión de las experiencias educativas. 
Los contenidos curriculares tienen un espectro más amplio que 
los disciplinares, y entre ambos no se pueden establecer una relacio-
nes biunívocas. Los contenidos disciplinares han de ser una fuente 
fundamental para el análisis, selección y secuenciación de los conte-
nidos educativos, pero esta fuente puede ser utilizada de manera muy 
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diferente en función de los objetivos educativos globales, de las valo-
raciones que de los contenidos se hace, de las concepciones educati-
vas, y de las características propias de cada disciplina. Estas cuestio-
nes están ligadas a concepciones ideológicas, lo que invalida la 
pretendida imparcialidad con la que se presentan las propuestas cu-
rriculares, ya que ninguna opción es justificable en sí misma, sino a 
partir de unas valoraciones previas, que deberían hacerse explicitas. 
Las conclusiones generales de este apartado pueden resumirse en: 
1. La importancia de la fuente disciplinar para la selección, orga-
nización y secuenciación de los contenidos educativos, ya que 
puede contribuir a la génesis de generalizaciones útiles para in-
terpretar el medio natural y social, al desarro llo de un abanico 
amplio de capacidades intelectuales, y a la adquis ición de es-
quemas conceptuales abstractos. La utilización de esta fuente 
debe comportar un análisis interno y externo de las disciplinas 
a partir de criterios epistemológicos explícitos y desde una 
perspectiva histórica. 
2. Las disciplinas pueden caracterizarse mediante la explicitación 
de su estructura sustancial y su estructura sintáctica. Ambas 
deben ser tenidas en cuenta en el análisis, selección y secuen-
ciación de contenidos y deben ser objeto de enseñanza. 
3. La estructura lógica de las disciplinas resulta difícil de com-
prender por personas cuya capacidades cognitivas no estén su-
ficientemente desarrolladas, y que no tengan una cierta fami-
liarización con el objeto de estudio. Por ello, la enseñanza de 
los contenidos disciplinares debe realizarse de manera progre-
siva y respetando las características de los alumnos y alumnas 
a los que va dirigida. 
4. No existe una única forma de organización lógica de los conte-
nidos de una disciplina. Ésta depende del marco global de refe-
rencia que orienta el análisis y de los propósitos del mismo. 
5. Las formas de clasificar el conocimiento disciplinar pueden ser 
variadas, según los propósitos de la misma. Por ello la forma 
de organizar el conocimiento disciplinar en el currículo no tie-
ne porque ser una copia de la utilizada con otros fines. 
6. Aun siendo de gran importancia, la fuente disciplinar no debe 
utilizarse de forma exclusiva para seleccionar, organizar y se-
cuenciar los contenidos educativos. Junto a ella deben utilizar-
se criterios que provengan de otras fuentes, entre las que se 
destacan la sociológica, la psicológica y la didáctica. Los obje-
tos educativos. adecuados a cada contexto específico, deben 
proporcionar los criterios para la utilización de estas distintas 
fu entes. 
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7. Los contenidos educativos no pueden reducirse a contenidos 
disciplinares, ya que existen muchos contenidos imprescindi~ 
bies para el desarrollo global de los alumnos que no están or~ 
ganizados en disciplinas. 
8. La selección de los contenidos disciplinares del currículo y la 
forma de organizarlos está determinada por criterios y opcio-
nes generales, que tienen importantes componentes val 0-
rativos e ideológicos. Por ello, resulta de gran importancia su 
explicitación para fundamentar y hacer comprensible las op-
ciones tomadas. 
9. La enseñanza debe favorecer el establecimiento de relaciones 
complejas y jerarquizadas y la integración de los conocimien-
tos. Por ello parece conveniente presentar los distintos tipos 
de conocimiento disciplinar con un enfoque relacional a través 
de planteatllientos globalizados, coordinados o interdiscipli-
nares. El uso de estos enfoques debe hacerse compatible con 
enfoques de carácter más marcadamente disciplinar. Parece re-
comendable combinar distintos enfoques en el desarrollo del 
currículo. El mayor o menor peso de unos y otros vendrá de-
terminado por las caracterís ticas de los alumnos y los objeti-
vos educativos que se persigan. 
5.3. La utilización de ideas-eje en la estructuración de las secuen-
cias de contenidos 
Una de las propuestas más sugerentes para organizar y secuenciar 
el currículo a partir del análisis de contenidos es la realizada por 
Bruner (1969, 1972). Este autor parte del supuesto de que cualquier 
problema o conjunto de conocimientos pu ede presentarse de una 
forma suficientemente sencilla, para que un aprendiz pueda com-
prenderlos. Critica el supuesto de que haya conceptos que tengan un 
grado de dificultad absoluto, afi rmando que nada es intrínsecamente 
difícil. El problema estriba en encontrar el punto de vista y cllengua~ 
je adecuados, y las preguntas y respuestas intermedias que los hagan 
comprensibles a los alumnos. 
Señala al mismo tiempo que el orden de sucesión en que los estu-
diantes se enfrentan a los distintos contenidos de la enseñanza afecta 
a la dificultad que tendrán para dominarlos. Afirma también que hay 
varios ordenes de sucesión equivalentes en su grado de dificultad y 
que, por tanto, no existe una secuencia óptima de validez general; és-
ta depende de diversos factores, entre los que se incluye el aprendiza-
je anterior, el nivel de desarrollo, las características de los propios 
contenidos a enseñar y las diferencias individuales. 
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Ad mitiendo la importancia de tener en cuenta el nivel de desarro-
llo operatorio de los alumnos, Bruner señala que éste no puede consi-
derarse como una secuencia de regularidad cronométrica, y que pue-
de potenciarse notablemente en el ambiente escolar. Para ello 
considera importante proporcionar a las alumnas y alumnos oportu-
nidades prácticas, que representen un reto y les impulsen hacia nue-
vos niveles de desarrollo. 
Para Bruner (1972) el estudio de una materia debe es tar orienta-
do a proporcionar un entendimiento bá~ic:o de los principios que la 
fundamentan. El plan de estudios debe elaborarse en torno a las 
grandes cuestiones, principios y valores que una sociedad estima 
dignos de continuo interés por parte de sus miembros . Para este au-
tor, los aspectos conceptuales del conocimiento están íntimamente 
relacionados con los procedimentales y actitudinales, ya que como 
señala: 
«El dominio de las ideas fundamentales de un campo abarca no sólo 
la comprensión de los principios generales, sino también el desarrollo de 
una actitud hacia el aprendizaje y la indagación, hacia la conjetura y las 
corazonadas, hacia la posibilidad de resolver problemas cada uno por sí 
mismo» (Op. cit. p. 30). 
Limitarse a enseñar conceptos o habilidades aisladas, sin una 
comprensión de los principios subyacentes, resulta poco rentable 
desde varios puntos de vista: tal ens(..:ilanza hace muy difícil que los 
estudiantes puedan llegar a generalizar a partir de lo aprendido; el 
aprendizaje realizado no permite captar la estructura sustancial de las 
disciplinas, lo que resulta poco estimulante intelectualmente; final-
mente el conocimiento adquirido sin suficiente estructura para coor-
dinarlo se olvida fácilmente. Por el contrario, entender algo como un 
ejemplo específico de un caso más general, implica aprender no sólo 
un hecho específico, si no disponer también de un modelo para enten-
der otras situaciones semejantes. 
Taba (1974), comentando la propuesta de Bruner, señala que: 
. Estas ideas básicas constituyen los fu ndamentos, en el sentido de 
que, elegidas cuidadosamente, representan la comprensión más necesaria 
sobre una materia o una especialidad y constituyen así, en un sentido, el 
currículo esencial para todos: algo que tOdo estudiante puede aprender, 
aun cuando a diferentes niveles de profundidad» (op. ci t.) p. 236). 
Para esta misma autora, la elaboración del currículo puede facili-
tarse si se concretan el conjunto de preguntas que deben formularse y 
contestarse, las ideas básicas que deben ser claramente comprendidas, 
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y cómo adaptar esta diversidad de ideas al desarrollo de una orienta-
ción determinada. Estos presupuestos plantean un cambio en la for-
ma habitual de proceder, orientada únicamente a elaborar listados de 
temas y hechos, sustituyéndola por otra en la que, solamente después 
de determinar las ideas básicas, surge la necesidad de seleccionar los 
conceptos y hechos específicos necesarios para su comprensión. De 
esta forma, al reducir la extensión de los contenidos, la enseñanza 
puede centrarse en el desarrollo de una comprensión clara y precisa 
de las ideas básicas, crear las relaciones apropiadas y aplicar lo apren-
dido. 
La importancia concedida por Bruner a la definición de unas ideas 
básicas o ideas-eje, en torno a las que se articulen los contenidos del 
currículo es coherente con la propuesta de Ausubel de organizar las 
secuencias a partir de los conceptos más generales e inclusivos, y es 
integrada por Reigeluth en la teoría de la elaboración. 
Al igual que otros autores (Bachelard, 1972; Schwab, 1973), 
Bruncr concede una especial importancia a presentar los contenidos 
educativos a los alumnos organizados en torno a grandes preguntas , 
que les resulten comprensibles, exciten su curiosidad y permitan de-
sarrollar las ideas fundamentales de cada disciplina, ya que todo co-
nocimiento es siempre la respuesta a una pregunta, sin cuya com-
prensión difícilmente puede resultar significativo. El mismo Bruner 
aplicó estos criterios al diseño de un proyecto para la enseñanza de 
las ciencias sociales en la educación primaria, analizado ya en el apar-
tado 5.2. 
Novak (1982) señala que las preguntas clave representan con-
ceptos supraordenados o proposiciones que se explicarán por 
la presentación de nuevos conocimientos. Por ello deIJen tener 
un significado implícito para los alumnos y deben relacionarse 
con los conceptos que ya están presentes en su estructura cogni-
tiva. 
La formulación de lo que se consideran principios centrales de 
una disciplina está muy condicionada por los supuestos ideológicos, 
epistemológicos y educativos del que las responde, como puede verse 
en los siguientes ejemplos. 
Capel, Luis y Urteaga (1984), en el marco de una reflexión sobre 
el papel de la geografía en el currículo de la educación secundaria, 
han desarrollado una propuesta de ideas-eje para estructurar la ense-
ñanza de esta disciplina. 
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Conceptos y postulados básicos en geografia 
(Tomado de Capel, Luis y Uneaga, 1984) 
1. Las actividades humanas y su localización se encuentran afectadas por 
las condiciones medioambientales, y ante ellas se producen diferentes 
ajustes y respuestas. 
2. La actividad del hombre modifica las condiciones del medio. En la ac-
tualidad, todos los medios naturales de la superficie terrestre están afec-
tados, en mayor O menor medida, por la acción humana. 
3. Los recursos son propiedades evaluadas del medio natural. Los recursos 
de la Tierra son fi nitos, por ello el hombre debe planificar su uso y pro-
mover su conservación. 
4. La vida humana, como toda forma de vida, produce residuos. Los res i-
duos de la actividad humana pueden originar la polución y degradación 
del medio. 
5. Los complejos naturales y humanos dan lugar a paisajes con una morfo-
logía diferenciada. 
6. El comportamiento de los individuos y de los grupos sociales se adapta a 
la percepción subjetiva del entorno y a las imágenes y mapas mentales 
del mismo. 
7. Las acticudes, los valores y los sentimientos ante la naturaleza y el medio 
varían histórica y culturalmente e influyen en el comportamiento geo-
gráfico de los hombres. 
8. La población y las actividades humanas están localizadas en el espacio y 
su distribución da origen a modelos espaciales. 
9. La disposición espacial de las actividades económicas genera pautas de 
distribución de los usos del suelo en la superficie te rrestre. 
10. La distancia, la accesibilidad y la centralidad influyen en la localización 
de las actividades económicas y en los usos del suelo. 
11. El poblamiento y las actividades humanas se encuentran organizadas je-
rárquicamente. 
12. Los movimientos y las mallas de transporte contribuyen a organizar el 
espacio terrestre. 
13. Las actividades humanas generan procesos de difusión espacial. 
14. En la superficie terrestre existen áreas diferenciadas con algún grado de 
organIzación. 
15. La superficie terrestre puede ser considerada a diversas escalas. Las esca-
las regional y local son particularmente significativas en el estudio geo-
gráfico. 
16. El poder político y la organización estatal contribuyen de manera decisi-
va a la organización del espacio terrestre. 
17. En la medida que la propiedad, y otros factores sociales y culturales, 
condicionan la organización y el uso del espacio, ésta es también un pro-
ducto soc;ial. 
18. Las desigualdades entre los hombres generan competencias y conflictos 
por el uso del espacio y el aprovechamiento de los recursos. 
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Los numerosos juicios de valor e implicaciones políticas e ideoló-
gicas del ejemplo expuesto son evidentes. Por ello resulta de gran in-
terés la definición de las ideas eje, ya que permite su discusión y valo-
ración, a diferencia de los listados asépticos de contenidos que 
ocultan todos estos aspectos. 
La explicación de las ideas-eje no es en sí una garantía para acertar 
con un enfoque adecuado, como puede apreciarse en el caso siguien-
te. A principios de los años 60, se desarrollaron en EEUU varios pro-
gramas de ciencias inspirados en las ideas de Bruner (Novak, 1982). 
En 1964, la National Science Teacher Association publicó una pro-
puesta de ideas-eje para la elaboración de programas de ciencias: 
Propuesta de ideas eje para la enseñanza de las ciencias 
elaborada por la «National Science Teacher¡.¡. 
(Tomado de Novak, 1982) 
1. Toda la materia se halla compuesta de unidades llamadas panículas funda-
mentales; bajo ciertas condiciones estas partículas pueden convertirse en 
energía y viceversa. 
2. La materia existe en forma de unidades que se pueden clasificar en jerar-
quías por niveles de organización. 
3. El comportamiento de la materia .':iC puede describir sobre una base esta-
dística. 
4. Las unidades de materia interactúan. Las bases de todas las interacciones 
no rmales son las fuerzas electromagnéticas, gravitatorias y nucleares. 
s. Todas las unidades de materia que interactúan tienden a estados de equili-
brio en los que el contenido energético (entalpía) es mínimo y la distribu-
ción de energía (entropía) tiene la máxima aleatoriedad. Para llegar al 
equilibrio se producen transformaciones de la energía, de la materia o de 
materia en energía. Sin embargo, la suma de materia y energía en el uni-
ve rso se mantiene constante. 
6. Una forma de energía es el movimiento de las unidades que componen la 
materia. Dicho movimiento es responsable del calor y la temperatura y de 
los estados de la materia: sólido, liquido y gaseoso. 
7. Toda materia existe en el tiempo y en el espacio y, puesto que se producen 
interacciones entre sus unidades, la materia está sujeta hasta cierto punto a 
cambios temporales. Tales cambios pueden producirse con diferentes rit-
mos. 
Ausubel (1965, citado por N ovak, 1982), criticó esta propuesta 
por considerarla exccsivamente amplia y abstracta, lo que dificultaba 
su comprensión p or parte d el profesorado no especialista. Por ello, 
resulta conveniente que las ideas-eje seleccionadas, además de ser 
fundamentales desde el punto de vista de los conocimientos, sean 
comprensibles por los profesores y alumnos. 
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En el trabajo de investigación desarrollado, para validar la pro-
puesta de criterios de secuenciación que se presentan en es ta obra 
(Del Carmen, 1996), se han utilizado las cuestiones clave e ideas eje 
para reelaborar la secuencia de contenidos relativos al estudio de los 
seres vivos en la educación Primaria. 
Cuestiones clave e ideas-eje para el estudio de los seres vivos 
en la educación prima ria 
1. ¿ Qué tienen en común las plantas) los animales y el hombre? 
1.1. Tanto las plantas. como los animales y el hombre tienen unas caracterÍs-
ticas comunes, que hacen que los agrupemos bajo el nombre de seres 
VlV OS. 
2. ¿En qué se diferencian unos seres vivos de otros? 
2.1. Existe una gran diversidad de seres vivos, que podemos agrupar en fun-
ción de sus características. 
2.2. Muchos seres vivos pueden ve rse a simple vista, pero otros con micros-
CÓpiCOS. 
2.3. Los seres vivos visibles a simple vista pueden agruparse en tres grandes 
reinos: animales, vegetales y hongos, que pueden a su vez dividi rse en 
otros grupos. 
2.3. El hombre penenece al reino animal, pero está dmado de unas caracte-
rísticas especiales. 
3. ¿ Existen relaciones entre los animales, las plantas y el ambiente en que 
viven? 
3.1. Los distintos ambientes de nuestro entorno están poblados por seres vi-
vos de caraC(crísticas peculiares. 
3.2. Los sereS vivos que habitan en un lugar determinado se relacionan entre 
sí, y están influenciados por las características del mismo. 
3.3. El hombre utiliza a los seres vivos para satisfacer sus necesidades. 
4. ¿ Cómo cambian los seres vivos a lo largo del tiempo? 
4.1. Los seres vivos experimentan cambios a lo largo de su vida, dando lugar 
a ciclos biológicos. 
4.2. Los seres vivos cambian su actividad y comportamiento a lo largo del 
año. 
Las ideas-eje puede ser presentadas también de fo rma interrela-
cionada como en el ejemplo que se reproduce a continuación de Se-
nesh (1973), citado por Novak (1982). 
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Bruner (1972) resume el problema de la secuenciación de la si-
guiente manera: 
«El problema es doble: primeramente, cómo hacer que vuelvan a des-
cribirse las materi as básicas y se rehagan sus materiales de tal manera, que 
las ideas y actitudes predominantes y potentes que se refieren a ellos reci-
ban un papel central; segundo, cómo hacer coincidir los niveles de estos 
materiales con las capacidades de estudiantes de aptitudes diferemes en 
distintos grados en la escuela» (p. 28). 
A partir de es tos presupuestos preconiza la idea de currículo en 
espiral que plantea la necesidad de un tratamiento reiterativo, cada 
vez más amplio y rico, de los principios centrales de cada disciplina a 
lo largo de los diferentes niveles educativos. 
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Las aportaciones comentadas en este apartado proporcionan im-
portantes orientaciones para la elaboración de secuencias centradas 
en los aspectos más relevantes del conocimiento y con mayor poten-
cial educativo, que pueden resumirse en: 
1. La importancia de articular los contenidos educativos en torno 
a preguntas clave, comprensibles por los alumnos, que les den 
sentido. 
2. La necesidad de analizar y definir las ideas básicas que deben 
ser enseñadas y utilizarlas para seleccionar y articular los dis-
tintos tipos de contenidos. 
3. La conveniencia de explicitar los supuestos ideológicos, epis-
temológicos y educativos utilizados para ello, de manera que 
puedan ser comprensibles y valorables por profesores yalum-
nos. 
4. La necesidad de retomar las ideas-eje en los diferentes niveles 
del currículo, desarrollándolas cada vez con mayor profundi-
dad y amplitud. 
5. La importancia de presentar de forma interrelacionada los dis-
tintos tipos de contenidos, no limitándose a los aspectos con-
ceptuales y procedimental es, sino incluyendo también los acti-
tudinales. 
5.4. Las investigaciones sobres las ideas de los alumnos 
Durante los últimos quince años se han desarrollado numerosas 
investigaciones sobre las ideas de los alumnos, y especialmente en re-
lación a contenidos de ciencias de la naturaleza (Carrascos a, 1985; 
Giordan y Vecchi, 1988; Driver y otros, 1989; Hierrezuelo y Mon-
tero, 1989; Os borne y Freiberg, 1991; Pozo y otros, 1991 ). Estas in-
vestigaciones se centran en el análisis de las ideas que tienen los alum-
nos en relación a los conceptos enseñados, y ponen en evidencia que 
entre ambos acostumbra a existir una gran distancia. 
Los términos utilizados para referirse a las ideas de los alumnos 
relacionadas con los contenidos científicos son muy variados: pre-
conceptos (Ausubel), concepciones erróneas (Nova k), ciencia de los 
niños (Osborn y Freyberg), concepciones espontáneas (Pozo y Ca-
rretero), y representaciones (Giordan y De Vecchi), entre otras mu-
chas. Esta diversidad conceptual refleja, tal como destacan Pozo y 
otros (1991), diferentes formas de entender la naturaleza y la función 
de las ideas de los alumnos sobre la ciencia, que dependen en último 
término de los posicio namientos epistemológicos y psicológicos de 
cada autor. Personalmente hemos preferido utilizar el término ideas 
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de los alumnos para referirnos a las explicaciones que un individuo 
proporciona en un momento dado y en un contexto concreto, para 
dar respuesta a un interrogante. Estas ideas pueden hacer referencia a 
aspectos conceptuales, procedimentales y actitudinales. La ventaja de 
este término es que resulta suficientemente amplio, de manera que no 
margina aspectos importantes, y a la vez operativo, ya que de él se 
derivan orientaciones para su indagación. Tampoco implica la atribu-
ción de una procedencia determinada a su génesis. 
La mayoría de investigaciones realizadas sobre las ideas que los 
alumnos tienen sobre los contenidos científicos se han realizado so-
bre conceptos particulares (calor, disolución, fuerza, animal, selec-
ción natural). En ellas se constata que, en general, tienen unas carac-
terísticas comunes (Driver y otros, 1989; Pozo y otros, 1991): 
a) Son construcciones personales, elaboradas de modo más o me-
nos espontáneo en su interacción cotidiana con el medio. 
b) Acostumbran a estar implícitas en las explicaciones proporcio-
nadas por las personas, por lo que constituyen teorías o ideas 
en acción. Su explicitación requiere un trabajo dirigido inten-
cionalmente a ello, que favorezca la toma de conciencia del in-
dividuo de sus propios supuestos. 
c) Muy relacionada con la característica anterior es tá su fu ncio-
nalidad, orientada básicamente a proporcionar respuestas ante 
situaciones concretas, y no tanto a la búsqueda de «verdades» 
generales. 
d) Se identifican concepciones semejantes, no sólo en niños y 
adolescentes, sino también en adultos e incluso universitarios 
y docentes (Astudi llo y Gené, 1984). Esta característica cues-
tionaría, al menos en parte, el carácter espontáneo que se les 
atribuye a veces. Hemos podido constatar como algunas re-
presentaciones atribuidas a construcciones personales de los 
alumnos, como por ejemplo que las plantas se alimentan por 
las raíces) son enseñadas de esta manera por muchos profeso-
res, y figuran así en numerosos libros de texto. 
e) Suelen ser incoherentes desde el punto de vis ta científico, aun-
que pueden no serlo desde el punto de vista del alumno. 
f) Son estables y resistentes al cambio. Cabría matizar en rela-
ción a esta característica que en muchas de las investigaciones 
realizadas no se consideran las características de la enseñanza 
recibida por los individuos que las presentan, por lo que no se 
puede descartar la posibilidad de que la resistencia al cambio 
pueda estar favorecida por procesos de enseñanza inadecuados. 
g) Aunque son construcciones personales, y con un significado 
idiosincrásico, son compartidas por personas de características 
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diferentes (edad, procedencia), dando lugar a un número de ti-
pologías limitado. 
h) Al analizarlas aparecen ideas e interpretaciones similares a las 
elaboradas por filósofos y científicos en otras épocas. Esto ha 
conducido a considerar que la historia de la ciencia puede ser 
un importante referente para interpretarlas y seleccionar y se-
cuenciar los contenidos educativos (Giordan y de Vecchi, 
1988). Esta cuestión será abordada más ampliamente en el 
apartado siguiente. 
En una reciente revisión (Pozo ee al., 1991), se plantean importan-
tes críticas a estas investigaciones de Índole teórico y metodológico, a 
la vez que se constata la aceptación acrítica generalizada que las mis-
mas han tenido: 
«Resulta significativa la escasez de críticas que este enfoque ha recibi-
do, tamo por sus detractores como por sus propios defensores, ya que 
ello no se debe tanto a la consistencia teórica y experimental del enfoqu e 
cuanto a una aceptación acrítica de muchos de sus presupuestos, que re-
duce la investigación a una acumulación de datos descriptivos sobre las 
concepciones alternativas de grupos determinados de alumnos en tareas 
determinadas, a partir de las cuales, si n apenas restricciones, se establecen 
generalizaciones susceptibles de afectar a la propia estructura del currícu-
lo» (op. cit. pago 36). 
Desde una perspectiva teórica se señala la ambigüedad del propio 
concepto de concepciones alternativas, problema al que se ha presta-
do poca atención, excepto en casos aislados (Giordan y De Vecchi, 
1988). Las concepciones alternativas se corresponden más con el con-
cepto de categoría natural, que con una categoría bien difinida como 
los conceptos científicos. Por ello, el cambio conceptual, postulado 
por diferentes autores (Hewson y Hewson, 1984; Posner et al., 1982) 
como estrategia didáctica para superar las concepciones alternativas, 
no puede entenderse sólo como el cambio de un concepto por otro, 
sino como un cambio profundo en la forma de conceptualizar. Esta 
idea está presente en algunas propuestas (Gil, 1983 Y 1986), que en-
tienden que el cambio conceptual sólo es posible propiciando un 
cambio metodológico. 
Otro aspecto de gran importancia es que las concepciones alter-
nativas, como se ha señalado anteriormente, tienen un carácter implí-
cito, lo que situaría en un lugar especialmente importante a las varia-
bles contextuales que determinan su activación en una situación 
concreta, a las que hasta ahora se ha prestado escasa atención. 
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« •.. no se trataría tanto de investigar qué concepción tiene los alum-
nos sobre un fenómeno determinado cuanto de analizar cuál de sus re-
presentaciones implícitas activarán ante una tarea dada y qué variables 
determinan esa activación. Desde esta perspectiva, el cambio conceptual 
implicará no sólo facilitar la construcción de nuevas representaciones si-
no porporcionarles indicios para su activación selectiva, de forma que los 
alumnos no sólo tengan conocimientos científicos sino que además sepan 
usarlos en el momento adecuado». (Pozo et al., p. 43). 
Otras críticas planteadas por estos autores son: la importación 
acrítica de postulados y conceptos de la psicología cognitiva, la falta 
de valor predictivo de las conclusiones de las investigaciones, dado su 
carácter específico y, por otra parte, una visión fragmentada del co-
nocimiento científico. 
A partir de las críticas mencionadas, los citados au tores realizan 
un análisis comparativo entre el enfoque piagetiano y el de las con-
cepciones alternativas, que sirve de base para la p resentación de su 
propuesta integradora, basada en el pensamiento causal como mode-
lo para la comprensión del conocimiento científico (Pozo, 1987). La 
justificación para ello radica en la afirmación de que el conocimiento 
explicativo es el eje central del conocimiento científico, lo que no res-
ta importancia al conocimiento factual o procedimental, pero sin el 
cual estos últimos serían difícilmente integrables en marcos de refe-
rencia que les proporcionen significado. Por otra parte, el pensa-
miento causal es un marco teórico adecuado desde el que interpretar 
tanto las aportaciones de Piaget, como las de las investigaciones sobre 
las concepciones alternativas de los alumnos, ya que ambas se centran 
en las explicaciones causales que dan los alumnos sobre los fenóme-
nos que son objeto de atención de la ciencia. 
«< ... hay tres preguntas básicas esenciales que subyacen a la mayor 
parte de los trabajos y que rara vez se plantean de manera clara, pero de 
cuya respuesta depende no sólo la posibilidad de diseñar recursos didác-
ticos eficaces para la enseñanza de la ciencia sino también la organiza-
ción y secuenciación de los contenidos en los futuros currículos de cien-
Clas. 
De un modo forzosamente sintético estas treS preguntas serían: a) 
¿Qué tipos de ideas tienen los alumnos y de dónde proceden? b) ¿Cómo 
se organizan esas ideas en la mente de los alumnos? c) ¿Cuáles son los 
mecanismos de cambio de esas ideas?» (Pozo etal. , p. 84). 
Las tres preguntas están estrechamente relacionadas, ya que para 
poder provocar el cambio sistemático de las ideas de los alumnos es 
importante conocer su génesis y cómo están organizadas. 
Las personas cuando nos encontramos ante una situación relevan-
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te necesitamos predecir lo que va a suceder, lo que nos lleva a desa-
rrollar determinadas ideas. Estas cumplen una importante función en 
nuestro equilibrio cognitivo, lo que explicaría su resistencia al cam-
bio. La función de estas ideas no es sólo predecir sino también con-
trolar y explicar, o sea atribuir un efecto a una determinada causa. En 
las explicaciones causales que utilizamos cotidianamente pueden dis-
tinguirse tres componentes: principios causales, de carácter general, 
que constituyen el marco de referencia de las explicaciones, reglas de 
inferencia, utilizadas para buscar las posibles causas de los fenó-
menos observados, e ideas o espectativas extraídas de la experiencia 
anterior. La variable más determinante en el uso de las reglas de infe-
rencia es el contenido de las tareas a las que se aplican. Contraria-
mente a las predicciones de Piaget no razonamos igual en un área que 
en otra. La experiencia anterior, además de proporcionar conoci-
mientos que guían la búsqueda de causas, proporciona destrezas que 
aumentan la capacidad de aplicación de reglas más complejas . En este 
sentido, las diferencias entre personas novatas y expertas en un área 
específica radica no solamente en la cantidad de conocimientos y en 
su organización, sino que además saben usarlos de un modo más efi-
ciente. De todo ello se concluye que: 
~Aunque la comprensión de los conocimientos científicos sea un ob-
jetivo irrenunciable de la enseñanza de la ciencia, ya que sin esos concep-
tos es imposible un acercamiento científico a la realidad, no basta con 
promover en los alumnos un cambio conceptual si éste no va acompaña-
do de un cambio en las reglas usadas para inferir - o buscar causas- en 
situaciones nuevas. ~ (op. cit., pág. 67). 
Los numerosos estudios realizados proporcionan un conOCI-
miento detallado de las ideas que tienen los alumnos sobre muchos 
de los conceptos científicos, pero son escasamente predictivos y no 
proporcionan, en general, explicaciones sobre las causas de esas ide-
as. Algunos autores (Driver et al., 1989; Solomon, 1987) han señala-
do determinados factores que pueden explicarlas, ya resumidos al 
inicio del apartado, pero carecen de una teoría coherente que los en-
globe. 
Pozo y otros (op. cit.) han analizado ampliamante el posible ori-
gen de las representaciones de los alumnos y distinguen tres grandes 
grupos: de origen sensorial, de origen social y de origen analógico. 
Las representaciones de origen sensorial se generarían en el intento 
de dar explicación a las observaciones cotidianas, y se basarían esen-
cialmente en el uso de reglas de inferencia causal apl icadas a datos 
procedentes de la percepción. De esta forma de proceder se deriva-
rían algunos de sus rasgos más sobresalientes, ya señalados por 
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Driver y otros (1989), como la tendencia a basar las explicaciones 
únicamente en las características observables, estar centradas en los 
cambios más que en los estados constantes y basarse en un razona-
miento causal lineal. Las representaciones de origen social estarían 
inducidas por las creencias presentes en los grupos sociales en los 
que los niños se desarrollan. Su procedencia sería variada, y los me-
dios de comunicación jugarían un papel importante. Por último, las 
representaciones de origen analógico serían debidas al uso de analo-
gías, surgidas de los propios alumnos o introducidas en los pro-
cesos de enseñanza, utilizadas para comprender aspectos nuevos 
sobre los que no se dispone de representaciones específicas ya ela-
boradas, con las que puedan relacionarse. La distinción de estos 
grupos no implica que las diferentes concepciones funcion en inde-
pendientemente . 
La segunda pregunta p lanteada hace referencia a cómo se organi-
zan es tas ideas en la mente de los alumnos y alumnas. La teoría de los 
estadios de Piaget supone una mente altamente organizada y estruc-
turada de un modo homogéneo de acuerdo con ciertas capacidades 
lógicas. Este supu esto ha sido criticado, ya que muchos de los datos 
disponibles lo ponen en entredicho. Por el contrario, el modelo de las 
concepciones alternativas se centra en lo particular y en las desviacio-
nes, pero deja sin explicar las regularidades, e incluso los casos en los 
que los sujetos no se desvían, ya que sólo se analizan las concepcio-
nes erróneas. 
En la síntesis elaborada por estos autores, se plantea la posibilidad 
de que la mente no sea tan homogénea como planteaba Piaget, pero 
tampoco tan heterogénea como parece derivarse de los es tudios sobre 
las concepciones alternativas. En los últimos años y desde diversas 
perspectivas, se plantea la existencia de teorías personales, general-
mente implícitas y basadas en el sentido común, que utilizamos para 
interpretar lo que acontece en nuestro medio. Estas teorías parecen 
ser características de los sujetos novatos o profanos en un área y se 
diferencian de las teorías científicas, no sólo en su contenido factual, 
sino también en su organización y en su naturaleza. En este sentido, 
el aprendizaje científico puede concebirse, al menos en parte, como 
un proceso de cambio de las teorías personales implícitas por otras 
explícitas y científicas. Se señala que ambas comparten su carácter de 
estructuras conceptuales organizadas, con una finalidad tanto predic-
t¡va como explicativa. Las principales diferencias entre ambas se re-
sumen en la siguiente tabla, aunque debe considerarse que és tas re-
presentan los extr'e'mos de un continuo, en el que pueden encontrarse 
una gran variedad de situaciones. . 
97 
TABLA III 
Algunas diferencias entre las teorías personales 
y las teorías científicas 
(Segun Pozo et al., 1991b) 
TEORIAS PERSONALES 
;:. Son implícitas 
':. Son incoherentes 
;;- Son específicas 
;:- Son inductivas (verifican) 
;;. Se basan en un causalidad 
lineal y simple 
':. Buscan la utilidad 
TEORIAS CIENTIFICAS 
::- Son explícitas 
'(- Son coherentes 
Son generales 
;(- Son deductivas (falsan) 
>} Se basan en una causalidad 
múltiple y compleja 
::. Buscan la "verdad" 
Lógicamente las características mencionadas corresponden a dos 
extremos entre los que pueden darse infinidad de situaciones inter-
medias. 
Se señala también que los novatos acostumbran a tener un conoci-
miento con escasa organización jerárquica, mientras que los expertos 
subordinan sus ideas a un número reducido de leyes o principios ge-
nerales. Esto se pone de manifiesto en la poca conexión que con fre-
cuencia presentan las ideas expuestas por los novatos. 
A partir de la caracterización realizada podría suponerse que las 
teorías implícitas son poco útiles. Sin embargo, suelen generar pre-
dicciones con bastante éxito en la vida cotidiana, lo que explicaría su 
persistencia. Esta aparente paradoja se puede comprender si se tiene 
en cuenta la diferente función de las teorías personales y las teorías 
científicas, ya comentada anteriormente. 
Ciertos rasgos estructurales comunes a diversas teorías implícitas 
mantenidas por los alumnos, actúan como verdaderos obstáculos 
epistemológicos (Bachelard, 1972), que deben ser superados en cada 
dominio concreto. Los rasgos a los que se hace referencia conectan 
con la noción piagetiana de pensamiento formal , y más específica-
mente con los esquemas operatorios formales, de los que son su antí-
tesis, como pueden apreciarse en la tabla IV. 
De esta contrastación se deduce que: 
.. ... en el paso de sus teorías personales implícitas a las teorías científi-
cas los alumnos deben aprender a utilizar ciertos esquemas generales en 
el análisis de relaciones causales, sin los cuales la teoría científica no po-
drá ser correctamente comprendida. Estos esquemas tienen cierta gene-
ralidad, si bien, como los propios Inhelder y Piaget (1955) apuntaban, 
probablemente los sujetos deban aprender a aplicarlos en cada nuevo do-
minIO. 
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... Dicho de otra manera, el alumno persistirá en su concepción alter-
nativa a menos que logre analizar la tarea mediante un esquema de rela-
ción causal más complejo, que tiene las características del pensamiento 
formal piagetiana» (Op. cit., p. 97). 
TABLA IV 
Esquemas formales presentes en las teorías científicas 
y restricciones estructurales opuestas a ellas 
(Según Pozo et al., 1991 b) 
RESTRICCIONES 
ESTRUCTURALES 
(T eodas implícitas) 
Causalidad lineal y simple. En un 




Coordinación de sistemas de referencia. 
Compensación multiplicativa. 
Falta de cuantificación o estrategias Proporción 
de cuantificación erróneas Probabilidad 
Transformación sin conversación 
Correlación 
Conversaciones no observables 
Sistemas de equilibrio 
La tercera cuestión abordada hace referencia a cómo se produce 
el cambio de las ideas de los alumnos. La propuesta de cambio 
conceptual realizada por algunos autores (Posner et al., 1982; 
H ewso n y Hewson, 1984) tiene un origen básicamente epistemoló-
gico, sin una teoría del aprendizaje que lo sustente. Cuando se in-
tenta que los alumnos cambien sus ideas sobre los fenómenos cien-
tíficos debe tenerse en cuenta la forma en que las ideas activadas 
por el alumno han sido adquiridas. Por otra parte, es fundamental 
apreciar que los procesos que están en el origen de las concepcio-
nes de los alumnos suelen ser diferentes de los que hay que usar 
para modificarlas. 
Desde una concepción constructivista del aprendizaje se conside-
ra que éste es siempre el resultado de la interacción entre las ideas 
previas activadas por el sujeto y la nueva información proporcionada 
por la situación de aprendizaje. Para que pueda producirse algún 
cambio es necesario que los alumnos tomen conciencia de sus propias 
ideas, de las diferencias en relación con otras explicaciones, y se gene-
re algún tipo de conflicto cognitivo. Lo que puede provocar algún 
cambio en las ideas no son tanto los datos u observaciones discrepan-
tes, sino la existencia de otras explicaciones que puedan percibirse 
como mejores. 
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A partir de estos supuestos, Pozo et al. (t 99t b) establecen que la 
noción de cambio conceptual debería aplicarse a un nivel intermedio 
entre el cambio estructural, excesivamente general, postulado por 
Piaget, y el cambio específico centrado en conceptos demasiado par-
ticulares. El nivel óptimo para el cambio conceptual serían esquemas 
de una cierra generalidad y su aplicación a dominios específicos, que 
tuvieran en cuenta las ideas implícitas de los alumnos y alumnas. Para 
ilustrar esta propuesta analizan el caso concreto de la química en la 
Educación Secundaria, y proponen unas pautas para su enseñanza en 
la que se integran rodos los supuestos anteriores. 
Para estos autores, la mayoría de dificultades detectadas en los 
alumnos en relación a la comprensión de los conceptos químicos de-
rivan de una insuficiente asimilación de tres núcleos o estructuras 
conceptuales básicas, de las que se derivan otras más específicas: la 
comprensión de la naturaleza discontinua de la materia, la conserva-
ción de propiedades no observables y la cuantificación de los proce-
sos químicos . La enseñanza de la Química debería estar orientada a 
facilitar la adquisición de estas estructuras, cuya comprensión pre-
senta notables dificul tades para los adolescentes, ya que ello implica 
la superación de algunas de las limitaciones más características de su 
pensamiento causal. 
En el caso concreto de la naturaleza disconti nua de la materia, ba-
se para la comprensión de toda la química, se constata la dificultad de 
muchos alumnos para comprenderla, ya que su percepción les mues-
tra la materia como algo continuo. Para superar esta concepción con-
sideran fundamental centrar la enseñanza en los aspectos básicos de 
la teoría atómica de Dalton, como primer paso para cambiar las con-
cepciones sobre la materia, en la que se establecen los siguientes pos-
tulados: 
1. La materia está compuesta por un gran número de partículas 
diminutas e indivisibles llamadas átomos, que no pueden ser 
creadas ni destruidas. 
2. Todos los elementos están formados por átomos iguales de ma-
sa constante. 
3. Los átomos pueden combinarse para formar compuestos quími-
cos, según relaciones numéricas sencillas. 
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PRJNCIPALES CONCEPTOS QUíMICOS RELACIONADOS CON LA 
NOCIÓN DE DISCO NTINUIDAD DE LA MA TERJA 
(Pozo et al., 1991 ) 
1 Discontinuidad de la materia 1 
I 
I Partículas J 
L 
I I 
1 Conceptos, 11 E,,,dos de 1 
fundamentales agregación 1 Cambios I 
1 Medidas _1 
cuantitativas 
I 
I Atomo I I Cambios. I 
de Estado 
I MOLI 
I Moléculas I I Disolución 
l Reacciones J 
Pueden apreciarse algunas coincidencias entre esta propuesta y 
l~s realizadas por Bruner y Ausubel expuestas en apartados ante-
nores. 
Las derivaciones de los trabajos comentados para la secuenciación 
de los contenidos son de enorme importancia ya que: 
1. Plantean la necesidad de que la enseñanza se base en un co-
nocimiento previo de las ideas que los alumnos y alumnas 
poseen en relación a los contenidos que serán objeto de ense-
ñanza. Estas ideas integran aspectos conceptuales, procedi-
mentales y actitudi nales. 
2. Proporcionan ideas e instrumentos p ara detectar los conoci-
mientos previos de los alu mnos, y p onerlos en relación con 
los contenidos que pretenden enseñarse, lo cu al, como se ha 
apuntado anteriormente (apartado 5.1 ) es. imprescindible pa-
ra p romover aprendizajes signifi cativos. 
3. Resaltan la importancia de la toma de conciencia por parte de 
los alumnos de sus concepciones implícitas, lo que debe lle-
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var a plantear actuaciones didácticas concretas que la hagan 
posible. 
4. Ponen en evidencia, una vez más, la gran distancia existente 
entre los contenidos del currículo que pretenden enseñarse y 
los aprendizajes reales que se producen. 
5. Su interpretación apunta que las ideas de los alumnos pueden 
derivar de distintos orígenes, lo que plantea la necesidad de 
tratarlas mediante planteamientos educativos diferenciados. 
También indica algunos problemas u obstáculos fundamen -
tales que los alumnos y alumnas tienen, en general, para 
comprender los contenidos científicos y algunas de sus cau-
sas; informaciones todas ellas de gran interés para seleccionar 
y secuenciar los contenidos. Su diferente origen hace necesa-
rio que se aborden con planteamientos diferenciados. 
6. Estos obstáculos no son de naturaleza exclusivamente con-
ceptual, sino también metodológica y actirudinal, lo que jus-
tifica el tratamiento interrelacionado de los diferentes tipos 
de contenidos en el currículo y la necesidad de plantear los 
cambios a conseguir desde esta triple perspectiva. 
7. El hecho de que las ideas analizadas respondan a una tipolo-
gía limitada permite la utilización de los resultados de las in-
ves tigaciones en el aula, siempre que no se haga un uso abusi-
vo de las mismas, obviando el análisis concreto de cada 
situación particular. 
8. Aunque las investigaciones sobre las representaciones de los 
alumnos son bastante abundantes, y continúa siendo una lí-
nea prioritaria de investigación, no abarcan aún la mayoría de 
contenidos de los programas escolares, por lo que sería de 
gran importancia completarlas. 
9. Las ideas de los alumnos y alumnas no deberían considerarse 
obstáculos para el aprendizaje de la ciencia sino un vehículo 
para el mismo. No se trata de suprimirlas o de hacer que los 
alumnos las abandonen, sino de desarrollar a partir de ellas 
nuevas concepciones, más próximas a las científicas. Ambas 
pueden coexistir y ser funcionales en contextos diferentes. 
10. El cambio conceptual, metodológico y acritudinal debe con-
cebirse de manera progresiva en el marco de una enseñanza 
coherente, que favorezca el cambio de unas estructuras cog-
nitivas por otras y de unas teorías implícitas por otras explí-
citas más avanzadas. 
11. Para promover cambios en las ideas de Jos alumnos parece opor-
tuno estructurar la enseñanza en torno a esquemas de una cierta 
generalidad y de su aplicación a diversos dominios específicos. 
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5.5. La historia de las Ciencias como referente para el an álisis, se-
lección y secuenciación de contenidos 
En el apartado 5.2, al analizar las relaciones entre la lógica de las 
disciplinas y la secuenciación de contenidos, se presentaron algunas 
aportaciones que planteaban la necesidad de presentar los co ntenidos 
del currículo en su contexto histórico y social , para evidenciar la es-
trecha relación entre éste y el tipo de conocimientos que se generan 
en un mo mento determinado. Ello permitía a la vez proporcionar 
una visión dinámica de los contenidos estudiados. En el apartado an-
terior se ha hecho referencia al estrecho paralelismo, que se aprecia 
en muchas ocasiones, entre de terminadas concepciones de los alum-
nos y las que los científicos mantuvieron en determinadas etapas his-
tóricas. Esto ha conducido a veces a hacer una transposición mecáni-
ca, consistente en proponer como cri terio de secuenciación para el 
cur rículo la secuencia histórica de los descub rimientos relacionados 
con los contenidos que pretenden enseñarse. Por todo ello, durante la 
última década se ha producido un interés creciente por parte de los 
didactas en relación a la utilización de la historia y la fi losofía de la 
ciencia en la enseñanza (Matthews, 1991). El interés apuntado ha es-
tado precedido de un movimiento aún más importante en el campo 
de la historia y la filosofía de la ciencia, provocado por los nuevos so-
ciólogos de la ciencia (Khun, Lakatos, Toulmin), que han centrado la 
atención en la influencia de los factores contextuales en la génesis del 
conocimiento y en el carácter provisional y relativo del mismo. En 
base a estas consideraciones se ha planteado la necesidad de abordar 
estos problemas en un apartado específico . 
Los partidarios de introducir la historia y la filosofía de la ciencia 
en la enseñanza apoyan la idea de un planteamiento contextualizado 
de los contenidos educativos, que permita captar los aspectos socia-
les, históricos, filosóficos, éticos y tecnológicos que influyeron en la 
génesis de los conocimientos considerados (Matthews, 1994). Las 
aportaciones fundamentales de este enfoque radican en que: 
«1) Motiva e interesa a los alumnos; 2) humaniza los contenidos; 3) 
proporciona una mejor comprensión de los conceptos científicos mos-
trando su desarrollo y perfeccionamiento; 4) tiene un valor intrínseco la 
comprensión de determinados episodios cruciales en la historia de la 
ciencia: revolución científica, darwinismo, cte.; 5) demues tra que la cien-
cia es mutable y cambiante y que, en consecuencia) el conocimiento cien-
tífico actual es susceptible de ser transformado; lo que 6) de esta manera, 
combate la ideología cientifista; y finalmente 7) la historia permi te un co-
nocimiento más rico dd método cicntífico y mueStra las pautas del cam-
bio de la metodología aceptada. » 
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Por otra parte, Brush (1991) destaca la utilidad de la ciencia para 
clarificar algunas cuestiones cruciales en la enseñanza como: las rela-
ciones entre la ciencia y planteamientos filosóficos e ideológicos más 
amplios generalmente ignorados, las relaciones entre los modelos 
teóricos y los descubrimientos, que a menudo se distorsionan, y las 
contribuciones de las mujeres y las minorías a la ciencia, con frecu en-
cia olvidadas. 
G iordan y de Vecchi (1988) señalan que el conocimiento de la his-
toria de la ciencia ayuda también a ser más modestos en cuanto a las 
pretensiones educativas, ya que muestra como a veces son necesarios 
varios siglos para elaborar conocimientos que esperamos que los 
alumnos comprendan rápidamente. 
En la mayoría de planteamientos se defiende la necesidad de que 
la historia y la filosofía de la ciencia no sean incorporados al currÍcu-
lo como unos temas más a añadir a los clásicos, sino como un nuevo 
enfoque para el tratamiento de los contenidos anteriores. 
Los argumentos presentados tienen importantes repercusiones 
para el análisis, selección y secuenciación de los contenidos .Aunque 
estos argumentos son de peso, existen importantes críticos contrarios 
a la inclusió n de la historia de la ciencia en el currículo. Klein (citado 
por Matthews, 1994) plantea que la única historia posible en un curso 
de ciencias es «pseudohistoria», y que el conocimiento de la historia 
de la ciencia debilita las convicciones necesarias para conseguir con 
éxito el aprendizaje de los contenidos científicos. Según este autor los 
profesores de ciencias cuando utilizan los acontecimientos históricos 
de la enseñanza simplifican y deforman la historia, por lo que consi-
dera más honrado prescindir de ella al enseñar ciencias. Brush (citado 
por Matthews) sugiere, en este mismo sentido, que la historia de la 
ciencia podría tener una mala influencia en los estudiantes, ya que so-
cava tanto la certeza del dogma científico como la utilidad para 
mantener el entusiasmo de los aprendices. Estas apreciacio nes están 
directamente relacionadas por las concepciones planteadas po r Kuhn 
(1971 ). 
Whitakcr (1979) ha es tudiado las relaciones entre las co nstruccio-
nes históricas que se ofrecen en la enseñanza, los fines pedagógicos y 
la visión de la ciencia que se intenta transmitir, pudiendo constatar 
que lo que se hace es reescribi r la historia acomodándola a los p ropó-
sitos educativos. Puede apreciarse un cierto paralelismo con las re-
construcciones racionales planteadas por Lakatos (1983), en las que la 
historia se escribe para apoyar una vis ión particular de la metodolo-
gía científica. No obstante, este argumento no debería ser un obstá-
culo insalvable para introducir la historia de la ciencia en el currículo, 
ya que como señala Matthews (1 994): 
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«Sabemos que la objetividad en la historia es, en principio, imposible: 
la historia no se presenta tal cual es a los ojos del espectador; tiene que ser 
construida. Los materiales y fuentes han de ser seleccionados; las cuestio-
nes han de ser formuladas; han de tomarse decisiones sobe las contribu-
ciones relevantes de factores internos y externos en el cambio científico. 
Todos estos aspectos están influidos por las opiniones sociales, naciona-
les, psicológicas y religiosas del historiador. Y lo que es más importante, 
están influidas por la teoría de la ciencia, o la filosofía de la ciencia, soste-
nida por el historiador. Así como la teoría de un científico afecta a cómo 
ve, selecciona y trabaja su material, también la teoría de un historiador 
afecta a cómo ve, selecciona y trabaja el suyo. Como mucha gente ha di-
cho, si la filosofía de la ciencia está vacía sin historia de la ciencia, la histo-
ria de la ciencia sin fi losofía de la ciencia está ciega.» (pág. 260). 
Un ejemplo paradigmático, comentado por el mismo au tor, es el 
caso de los historiadores de G ali leo, que lo han presentado sucesiva-
mente como inductivista, positivista, rac ionalista, escolástico y anar -
quista. 
Bizzo (1993) analizando más detalladamente es te problema señala 
que, con frecuencia, las reconstrucciones históricas son demasiado 
simplistas, contemplando sólo las etapas del desarrollo científico que 
cu lminan en la construcción del conocimiento que se considera váli-
do, tendencia que se conoce como «whiggismo». Como aspectos más 
destacados de esta visión deformada de la historia de la ciencia señala 
las siguientes tendencias: 
Presentar el pasado como un antecedente lineal de presente, 
sin dar cuenta de las diversas discusiones y teorías de la misma 
época. 
Creer que las visiones «inmaduras» de un científico llevan a 
sus «visiones maduras» trazando una línea evolutiva a partir 
de estas etiquetas arbitrarias. 
Ignorar a otros científicos de la misma época, así como olvidar 
o desacreditar las opiniones de un científico en un debate que 
se considera actualmente superado. 
D esacreditar a los defensores contemporáneos del cientí-
fico en cuestión cuando no ofrecen versiones válidas y acepta-
bles del conocimiento científico, desde el punto de vis ta ac-
tual. 
Todas estas visiones deformadoras pueden, evidentemente, tener 
repercusiones negativas en la enseñanza, pero no justifican su exclu-
sión, sino que señalan los errores que deberían evitarse. Las objecio-
nes p lanteadas son importantes, pero pueden asumirse sin desechar la 
inclusión de la historia de la ciencia en el currículo. 
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Según Matthews (1994), en la enseñanza, como en la mayor parte 
de situaciones, la materia a enseñar necesita ser frecuentemente sim-
plificada. La tarea pedagógica consiste en plantear una historia sim-
plificada que ilustre la materia, pero sin que sea una caricatura del 
proceso histórico. Esta simplificación deberá adecuarse a las carac te-
rísticas del alumnado al que se enseña y a las del currículo considera-
do. En niveles sucesivos puede presentarse con mayor complejidad, 
según lo exija la si tuación educativa. La garantía para evitar las dis-
torsiones señaladas por Bizzo debería buscarse en una formación 
adecuada del profesorado en historia y filosofía de la ciencia, De esta 
manera el problema de interpretación de la historia de la ciencia, en 
lugar de ser una barrera, puede ser una buena ocasión para introducir 
a los estudiantes en aspectos significativos que permitan comprender 
mejor la naturaleza de la génesis del conocimiento científico, y la 
existencia de visiones diferentes sobre el mismo. Este planteamiento 
en lugar de desmotivar puede aproximar más a los alumnos y alum-
nas, al proporcionar una visión más humana y contextualizada, y me-
nos dogmática de la ciencia. La evaluación de proyectos para la ense-
ñanza de las ciencias, en los que se ha integrado el conocimiento 
histórico, como el «Harvard Project Physics», en el que el propio 
Brush (1991 ) participó, son una buena muestra de ello, 
Otro problema de gran interés, en relación al tema considerado, 
es el de la posible relación entre las ideas de los alumnos sobre deter-
minados problemas de la ciencia, y las visiones que los cientÍficos han 
tenido en determinados momentos de la historia. La mayoría de au-
tores (Piagel y Garda, 1982; Sahiel y Viennot, 1985; Sanmartí y 
easadella, 1987; Giordan y de Vecchi, 1988) están de acuerdo en que, 
a pesar de las aparentes convergencias, no puede considerarse que la 
génesis individual del conocimiento (ontogenia), sea una recapitula-
ción de la génesis histórica de los conocimientos científicos (filo ge-
ni a), tal como postuló Khun (1971), Las concepciones que presentan 
los alumnos, aunque recuerdan extraordinariamente a planteamien-
tos científicos actualmente superados (Saltiel y Viennot, 1985; Driver 
et al., 1989), se producen en situaciones y contextos que les confieren 
características muy diferentes. 
Piaget y García (1982), que han dedicado una obra exclusivamen-
te a analizar este problema, estiman que el paralelismo entre la his-
toria de la ciencia y la génesis del conocimiento individual no debe 
buscarse tanto en el contenido de las explicaciones, como en los 
mecanismos que permiten el paso de unas explicaciones a otras. 
Estudiando el caso concreto del álgebra y de la mecánica identifican 
un proceso general en ambas si tuaciones (individual e histórica), que 
conduce desde un análisis de los objetos considerados en sí mismos, a 
un análisis que es tudia las relaciones y transformaciones entre obje-
106 
tos y, finalmente a la construcción de estructuras. Desde esta pers-
pectiva la transformación continua de los conocimientos procede en 
ambos casos (en la his toria de la ciencia y en la psicogénesis) por re-
organización y reequilibración. El conocimiento no es nunca un es-
tado, sino un proceso influido por las etapas precedentes del desarro-
llo, de lo que se deriva la necesidad del análisis histórico-crítico. 
Varios autores (Piaget y García, 1982; Saltiel y Viennot, 1985; 
Sanmartí y Casadella, 1987; Giordan y de Vecchi, 1988) destacan la 
necesidad de ser cautos a la hora de establecer relaciones entre las 
ideas de los alumnos y determinadas concepciones de la historia de la 
ciencia. Esto no cuestiona su utilidad, ya que ayuda a comprender ya 
anticipar las posibles dificultades con que puedan enfrentarse. Sin 
embargo, debe tenerse en cuenta, tal como señalan Vergnaud y otros 
(1981), que: 
«< Se puede, sin duda, intentar definir los obstáculos didácticos inspi-
rándose en lo que se sabe acerca de los obstáculos epistemológicos histó-
ricos. Pero si las dificultades son eventualmente comunes, la manifesta-
ción del obstáculo puede ser diferente y la forma en que se ha superado 
es igualmente diferente. » (p . 11 7). 
Saltie! y Viennot (1985), abundando en esta misma idea, afirman 
que resulta poco razonable predecir solamente sobre la base de consi-
deraciones históricas cómo se transformará y evolucionará el pensa-
miento de los estudiantes. 
Teniendo en cuenta estas precauciones, el análisis de los obstácu-
los epistemológicos que han dificultado el progreso de la ciencia pue-
de ser de enorme interés para la selección y secuenciación de conteni-
dos. En relación a ello, Matthews (1994) comenta que con frecuencia 
algunos obstáculos fundamentales para la comprensión de la ciencia 
son ignorados en la enseñanza. Comenta como ejemplo la escasa im-
portancia dada a la ruptura epistemológica que debe darse con las ex-
plicaciones basadas en el sentido común, para poder comprender 
muchas explicaciones científicas, aspecto que, por otra parte, algunos 
autores han tenido muy en cuenta a la hora de formular sus propues-
tas metodológicas (Gil, 1983, 1985, 1993). Piaget y García (1984), ha-
ciendo referencia a la revolución científica de! siglo XVII, señalan la 
importancia de reconocer sus aportaciones fundamentales para poder 
comprenderla adecuadamente. Según ellos, éstas no consistieron ni 
en un refinamiento metodológico, ni en un progreso en los instru-
mentos de observación, sino en una reformulación de los problemas 
que eran objeto de estudio. lo que permitió un determinado trata-
miento matemático y el diseño de situaciones experimentales verifi-
cables o refutables. 
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Aun considerando la necesidad e interés de estos análisis, pensa-
mos que de los mismos no puede derivarse directamente una pro-
puesta de secuencia, ya que es necesario situar estos obstáculos en un 
contexto más amplio y ponerlos en relación con las características de 
los alumnos. 
Resumiendo las principales aportaciones realizadas en este apar-
tado podemos concluir que: 
1. A pesar de la aparente coincidencia, existen diferencias nota-
bles entre las ideas mantenidas por los alumnos para explicar algunos 
fenómenos y las explicaciones formuladas en determinadas etapas 
históricas. Entre otras pueden destacarse que las primeras no son teo-
rías explícitas, tienen una aplicación parcial, y pueden simultanc.1rse 
con otras con las que no guarden coherencia. 
2. El análisis de la historia de la ciencia puede ser de gran interés 
para identificar los obstáculos epistemológicos que se han presentado 
y la manera de superarlos. Ello puede ayudar a valorar la complejidad 
de los contenidos a enseñar y anticipar algunas de las dificultades que 
pueden presentarse, pero debe tenerse en cuenta que la manera de su-
perarlas no tiene porque seguir el mismo camino. 
3. En consecuencia, con las conclusiones anteriores no parece 
justificado establecer la secuencia de contenidos basándose exclusiva-
mente en consideraciones de tipo histórico. 
4. La historia de la ciencia resulta un instrumento valioso para los 
profesores y diseñadores del currículo ya que permite ampliar las 
concepciones sobre la ciencia, hace más comprensible y matizado el 
conocimiento científico, permite apreciar las relaciones con el con-
texto, las limitaciones de la ciencia y sus aspectos subjetivos. 
5. De cara a los alumnos, permite captar la producción de conoci-
mientos científicos como algo vivo, humanizado y en estrecha rela-
ción con otros aspectos sociales, todo lo cual puede aumentar la mo-
tivación por su estudio. 
6. Aun teniendo en cuenta la complejidad del conocimiento his-
tórico, y sus fuertes implicaciones ideológicas, la historia de la ciencia 
puede tener una dimensión educativa importante, siempre que se evi-
ten algunas tendencias especialmente deformadoras, entre las que ca-
be resaltar: la presentación lineal del desarrollo de la ciencia, la valo-
ración de las aportaciones históricas basándose exclusivamente en los 
criterios de validez actuales, y la ignorancia o infravaloración de 
aportaciones actualmente superadas. 
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6. LA ESTRUCTURA DEL CONTENIDO 
Y SU REPRESENTACIÓN 
En las aportaciones anteriormente analizadas se ha hecho referen-
cia a distintos tipos de contenidos, y a la importancia de partir de una 
visión sintética de su estructura para orientar las secuencias. Por ello, 
ha parecido conveniente incluir un capítulo en el que se sistematicen 
los tipos de contenidos considerados y sus relaciones, ilustrándolos 
mediante distintos instrumentos de representación que pueden ser de 
gran utilidad, tanto para la elaboración de las secuencias educativas, 
como para su implememación en el aula. 
Para proceder al análisis de la estructura del contenido es funda-
mental definir sus elementos y las relaciones que pueden establecerse 
entre ellos. Comenzaremos caracterizando los distintos tipos de con-
tenidos para posteriormente, pasar a definir sus relaciones y las for-
mas de representarlas. 
El concepto de contenido educativo ha sido utilizado con frecuencia 
en un sentido restrictivo para hacer referencia fundamentalmente a los as -
pectos conceptuales del conocimiento. Ello ha comportado, por una par-
te) una limitación del alcance educativo del currículo; por otra, una falta 
de diferenciación de los distintos tipos de contenido y sus características) 
que permitiera tomar decisiones adecuadas en relación a su enseñanza. 
Como ya se ha indicado) en este trabajo se utiliza un concepto 
amplio de contenido educativo, que contempla la enseñanza conjunta 
de los aspectos conceptuales, procedimentales y actitudinales del co-
nocimiento. Se entiende que de esta manera puede garantizarse mejor 
una adecuada selección de contenidos) que no reduzca los «saberes» a 
una sóla dimensión, y posibilite con ello el desarrollo de las capacida-
des globales que pretenden desarrollarse con la educación. 
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Los intentos por definir los distintos tipos de contenidos educati-
vos y sus características han sido variados y no siempre coincidentes. 
Sin embargo, esta clarificación se considera fundamental ya que, co-
mo señala Taba (1974), parte de la confusión que reina en el debate 
sobre el currículo puede evitarse mediante el análisis de la naturaleza 
del conocimiento y la distinción clara de los diferentes tipos de con-
tenidos y sus características. 
Reigeluth y otros autores (Reigeluth y Stein, 1983) distinguen tres 
tipos fundamentales de contenidos: conceptos, principios y proce-
dimientos. Aun estando de acuerdo con la diferenciación y caracteri-
zación de estos tipos de contenidos, se ha considerado conveniente 
tener en cuenta una taxonomía más amplia, que recoja todos los as-
pectos que pueden ser objeto de enseñanza y aprendizaje en los cen-
tros educativos. Solamente un análisis global y completo de los mis-
mos permite tomar decisiones fundamentadas que contemplen el 
desarrollo global y equilibrado de alumnos yalumnas. 
Coll (1987) considera fundamental distinguir los siguientes tipos 
de contenidos: hechos discretos, conceptos, principios, procedimien-
tos, actitudes, valores y normas. 
En la revisión efectuada no hemos encontrado definiciones claras 
de los hechos discretos. Quizá la más precisa sea la facilitada por 
Piaget y García (1982), que los definen como observables, referidos a 
una propiedad, acción o evento cualquiera, a partir del momento en 
que son interpretados, es decir, revestidos de un significado relativo a 
un contexto más amplio. Pozo (1992) al referirse a ellos les atribuye 
un carácter concreto, ligado a acontecimientos, datos o convencio-
nes. Por ejemplo: las fechas de los eventoS históricos, los nombres 
propios de personajes, ciudades o ríos, las alturas de las montañas, 
etc. La mayoría de autores están de acuerdo en conceder importancia 
a los contenidos factuales, ya que están estrechamente relacionados 
con la formación de conceptos, por lo que no siempre resulta fácil 
diferenciarlos de éstos. Sin embargo, se señala al mismo tiempo 
(Bruner, 1972; Taba, 1974) que la ensenanza que pone excesivo énfa-
sis en los contenidos factuales, sin garantizar su relación con una es-
tructura conceptual que les proporcione sentido, está abocada con 
frecuencia al aprendizaje mecánico. 
Un concepto designa las regularidades de un conjunto de objetos, 
sucesos, situaciones o símbolos (Novak, 1982). Los conceptos pueden 
variar mucho en su grado de abstracción, lo que tiene consecuencias im-
portantes para su enseñanza y aprendizaje. Algunos autores (Howard, 
1987) diferencian los conceptos empíricos, ligados a una base experien-
cial directa (ej .: barco, hoja), de los conceptos abstractos (ej .: fuerza, de-
mocracia). Sin embargo, no pueden encontrarse líneas divisiorias claras, 
tal como el mismo autor señala. Los conceptos no pueden ser aprendi-
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dos aisladamente, sino en relación con otros conceptos que les propor-
cionen significado (Taba, 1974; Toulmin, 1977; Pozo, 1992). 
Un principio es un enunciado que relaciona los cambios que se 
producen en un objeto, suceso o situación, con los cambios que se 
producen en otro objeto, suceso o situación. Describen en general re-
laciones de causa-efecto, y a veces también relaciones de covariación. 
Los principios configuran el corpus teórico de las discipl inas, y su 
aprendizaje permite organizar los hechos y conceptos en esquemas 
teóricos con gran potencialidad interpretativa (Bruner, 1972, Taba, 
1974). El grado de generalidad de los principios puede ser muy varia-
ble y condiciona su campo de aplicación. Así, por ejemplo, la in-
fluencia de la humedad en el proceso de germinación de las semillas 
representa un principio de aplicabilidad más restringida que la prime-
ra ley de Newton. 
Como puede apreciarse, entre los hechos, conceptos y principios 
se dan estrechas relaciones, que con frecuencia dificultan una sepera-
ción neta. 
U n procedimiento es un conjunto de acciones ordenadas, dirigidas 
a la consecución de una meta. Con el término genérico de procedi-
mientos se engloban distintos tipos de contenidos de significado más 
restringido, como regla, técnica, método, destreza, habilidad o estra-
tegia (Coll y Valls, 1992). Sin embargo, no existen unos criterios cla-
ros de separación que permitan hoy establecer una taxonomía más 
detallada, que sea de utilidad práctica (Valls, 1993; Zabala, 1993). La 
utilización de algoritmos numéricos, el uso de cuestionarios, las ins-
trucciones de uso de aparatos o la elaboración de mapas conceptuales 
son algunos ejemplos de procedimientos enseñados en las escuelas. 
El tercer grupo de contenidos está relacionado con los aspectos 
morales del comportamiento individual y social. En él pueden distin-
guirse valores, normas y actitudes (Coll, 1987; Martínez y otros, 1993). 
Un valor es un principio normativo que preside y regula el comporta-
miento de las personas ante situaciones determinadas que implican 
elección, como por ejemplo el respeto a la propiedad privada o a la vi-
da. U na norma es la concreción de los valores en reglas de conducta 
que deben ser respetadas por las personas en determinadas situaciones. 
Una actitud es una tendencia a comportarse de una forma consciente y 
persistente ante determinadas situaciones, objetos, sucesos o personas. 
Las actitudes traducen, a nivel comportamental, el mayor o menor res-
peto por unos determinados valores y normas (compartir, respetar, co-
operar). La inclusión de este grupo de contenidos en el currículo es con 
frecuencia conflictiva, debido a sus fuertes implicaciones ideológicas y 
sociales. Por otra parte, en muchas ocasiones los contenidos actitudi-
nales están presentes en los procesos de enseñanza de manera implícita 
(currículo oculto), lo que hace extremadamente difícil su análisis. 
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De acuerdo con las definiciones presentadas, los contenidos educa-
tivos pueden agruparse en tres grandes categorías: los conceptuales, que 
agrupan hechos, conceptos y principios (los principios describen rela-
ciones entre conceptos y éstos se refieren siempre en última instancia a 
hechos); los procedimentales; y los actitudinales, que agrupan los valo-
res, normas y actitudes (éstos forman un continuo; ya que las actimdes 
son el correlato comportamental de los valores y las normas). 
La importancia de diferenciar todos los tipos de contenidos que 
pueden ser contemplados en la educación escolar deriva de la necesidad 
de realizar un análisis completo y no sesgado, de las intenciones educa-
tivas. Pero además la diferenciación de los tipos de contenidos que de-
ben ser objeto de enseñanza tiene importantes implicaciones sobre la 
forma de secuenciarlos, enseñarlos y evaluarlos. Ahora bien, esta nece-
sidad de diferenciar los tipos de contenidos en el proceso de elaboración 
del currículo no implica que deban secuenciarse y enseñarse por separa-
do, sino de manera interrelacionada, ya que ello potencia su aprendizaje 
significativo y le confiere un sentido más amplio (Coll, 1992). 
Los distintos tipos de contenidos señalados han sido objeto de 
atención desigual por parte de los diferentes autores considerados. 
Quizá el tipo de contenidos que ha sido objeto de una atención más 
amplia y sistemática son los contenidos conceptuales. No obstante, en 
las últimas décadas se ha prestado también gran atención a los conte-
nidos procedimentales, aunque con frecuencia aplicados a áreas muy 
determinadas (lenguaje y matemáticas) o a estrategias de tipo general 
(técnicas de estudio). Es importante en este sentido la revisión realiza-
da por Valls (1993). Probablemente el tipo de contenidos al que se ha 
prestado menos atención, en lo que hace referencia a su análisis, orga-
nización y secuenciación, son los contenidos actitudinales. Debe rc-
saltarse que ninguna de las propuestas de secuenciación analizadas in-
cluye los contenidos acti tudinales. Por ello, se han generado pocos 
instrumentos prácticos que sirvan de orientación al profesorado. La 
falta de elaboración señalada no corresponde, en general, a una infra-
valoración de este tipo de contenidos en el currículo escolar, ya que la 
mayoría de autores coinciden en señalar la importancia de los mismos 
para el desarrollo global de los alumnos. Es más bien debida a su natu-
raleza complej a, que plantea una serie de dificultades importantes de 
cara a establecer criterios para su organización y secuenciación. 
Los mapas conceptuales 
Al analizar la estructura de los distintos tipos de contenidos, pue-
den establecerse relaciones muy variadas, de gran uti lidad para orien-
tar los procesos de secuenciación. Uno de 105 instrumentos más uti-
lizados para ello han sido los mapas conceptuales (Novak, 1982), 
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basados en la teoría del aprendizaje significativo presentada en el aparta-
do 5.1. Un mapa conceprual es un recurso esquemático para representar 
un conjunto de significados conceptuales incluidos en una estructura de 
proposiciones. Tiene por objeto representar relaciones significativas en-
tre conceptos en forma de proposiciones, que constan de dos o más con-
ceptos, unidos por palabras de enlace que atribuyen un significado a la 
relación. Partiendo del supuesto de que los aprendizajes significativos se 
realizan más fácilmente cuando los nuevos conceptos se incluyen en 
otros más amplios, los mapas concepruales tienen una estructura jerár-
quica, en la que los conceptos incluidos en la parte superior del mismo 
son más generales y, a medida que se desciende, más particulares. 
MAPA CONCEPTUAL REFERENTE AL AGUA, EN EL QUE SE MUES-
TRAN ALGUNAS PROPOSICIONES Y CONCEPTOS RELACIONADOS, 















(To mado de Novak y Gowin, 1988) 
















Los mapas conceptuales dirigen la atención, tanto de los profeso-
res como de los estudiantes, sobre un número reducido de ideas im-
portantes, en las que se deben centrarse los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Por ello pueden tener varias funciones (Novak y Gowin, 
1988; Novak, 1991; O ntoria, 1992; Pérez CabanÍ, 1995): 
Ayudar a la construcción de secuencias de contenido en base 
al criterio de significatividad lógica. 
Inves tigar las ideas previas de los alumnos y alumnas sobre 
uns conceptos determinados. 
Orientar la construcción de aprendizaje significativos en el aula. 
Negociar significados, tanto por parte de los profesores, como 
de los alumnos. 
Evaluar los progresos en los aprendizajes significativos. 
Todo ello, unido a la sencillez de su uso, han hecho de este instru-
mento uno de los más utilizados en la actualidad. En lo que sigue ha-
remos referencia a los mapas conceptuales únicamente como instru-
mento de ayuda para la elaboración de secuencias de contenidos . 
Una de las características de los mapas conceptuales es que los 
conjuntos de relaciones que expresan pueden variar de unos indivi-
duos a otros y evolucionar en un mismo individuo con el tiempo. 
Ello les hace especialmente interesantes como instrumento para ex-
plicitar las ideas previas de los alumnos, negociar los significados y 
aproximar progresivamente éstos a las ideas que pretenden enseñarse. 
Por ello pueden contribuir tanto a potenciar la significatividad lógica 
del material de aprendizaje, como su significatividad psicológica. 
MAPAS CONCEPTUALES SOBRE LA NATURALEZA DE LA MATERIA 
ELABORADOS A PARTIR DE ENTREVISTAS CON UN MISMO ALUMNO 
EN LOS CURSOS 2° Y 120 (Tomado de Novak, 1990) 
Paul, 2.R Curso 
compt/f#sfas de 
hechos del mismo 
material 
como," 
S 1·"~,"IOII·'~~"" 1 ~ 
esta pu6d8 puede es es se puede es es está hecho 
'-'='-' ['''':'''''1 d',,"'''' ~ I d"~" ¡ I",~oo 1 [b~"dó) 






Paul, 12Q Curso 
tienen 
forman 
En el mapa correspondiente al 20 curso se aprecian ideas mal relacionadas y algunos errores de concepto (ej. : el olor es el oxígeno). Al llegar al 
curso 12° el alumno ha ampliado mucho sus conocimientos sobre la naturaleza de la materia y muestra pocos errores conceptuales. 
Los mapas conceptuales son de gran utilidad para organizar las 
secuencias de enseñanza de una disciplina o área, de forma que pue-
dan seleccionarse un reducido número de conceptos y relaciones, que 
pueden irse ampliando progresivamente (Novak y Gowin, 1988; Sán-
chez [niesta, 1992, 1993). 
MAPA CONCEPTUAL PARA PLANIFICAR UN PROGRAMA DE 
INSTRUCCIÓN (Tomado de Novak y Gowin, 1988). 
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EJEMPLO DE MAPA CONCEPTUAL UTILIZADO PARA DESARROLLAR 
UN MODULO SOBRE EL TRATAMIENTO DE AGUAS RESIDUALES 
(Tomado de Novak y Gowin, 1988, adaptado de Locrch y cok). 
desechos 







como como pueden ser 
gases no 
disueltos patógenos 
por ejemplo por ejemplo por ejemplo por t:jempio por ejemplo 
dióxido nitratos bacteria endrina papel 
de carbono E. coli 
metano carbonatos tenias clorofenolcs urea 
El sentido de progresión de las secuencias vendrá determinado 
por la inclusión de nuevos conceptos en la jerarquía conceptual y el 
establecimiento de nuevas relaciones, a partir de procesos de diferen-
ciación progresiva y reconciliación integradora, lo que dará como re-
sultado estructuras conceptuales cada vez más jerarquizadas y dife-
renciadas. 
El uso de mapas conceptuales permite representar también jerar-
quías de principios y de procedimientos, como puede apreci arse en 
los ejemplos siguientes. 
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EJEMPLO DE MAPA CONCEPTUAL ELABORADO PARA GUIAR LA EN-
SEÑANZA SOBRE PRINCIPIOS DEL ELECTROMAGNETISMO 
(Tomado de Gomez, LatQrrc y Sanjosé, 1993). 
ORGAN IZADOR 
", Los campos magnéticos están creados por corriemes eléctricas," 
Supraordinación 
Proposición 2 
«El campo magnético creado por imanes y el creado por 
solenoides es el mismo ... 
S d
/ 
upraor maClOn S'd- --upraor maclQn 
/ -~ 
INCLUSOR Proposición 1 
"' Dos imanes se . Dos solenoides se 
atraen si se encaran Asoc ia. atraen si se encaran 
por polos opuestos y por polos opuestos y 
se repelen si se Combo se repelen si se 
encaran por polos encaran por polos 
iguales.» iguales ... 
I I 
Inclusión Correlativa Inclusión Correlativa 
+ ~ 
C oncepto 2 Concepto 1 
Imán: Material Solenoide: Conjunto 
compuesto por Asocia. de espiras de 
microespiras de corriente todas 
corriente (órbitas Combo igualmente 




MAPA CONCEPTUAL PREPARADO PARA UN CURSO SOBRE 
CRITERIOS PARA RECONOCER LA CALIDAD DE LAS CARNES 
(Tomado de Novak y Gowin, 1988) 
Relaciones entre los elementos de contenido 
La propuesta de jerarquías conceptuales de Ausubel, al centrarse 
en los componente de tipo conceptual, sólo tiene en cuenta las rela-
ciones de clase entre conceptos y las relaciones de familiaridad en el 
aprendizaje, dejando de lado relaciones de gran importancia para 
otros tipos de contenidos (Coll, 1987). 
La gama de relaciones entre los elementos de contenido que pue-
den utilizarse para su secuenciación es muy amplia, y varía en fun -
ción de la naturaleza de los contenidos considerados. Posner y Strike 
(1976) han intentado inventariar y clasificar las relaciones que pueden 
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servir para secuenciar los contenidos de la enseñanza. Estas relacio-
nes se basan en dos grupos bás icos de principios: unos de origen em-
pírico y otros de origen lógico. Distinguen cinco grandes categorías 
de relaciones, que se subdividen a su vez en otras: relaciones factua-
les, relaciones conceptuales, relaciones de indagación, relaciones de 
aprendizaje y relaciones de uso. 
l. Relaciones faauales. Son aquellas secuencias en las que el orden de 
los contenidos y las relaciones entre fenómenos tienen semejanza con al-
gún aspecto de la realidad que representan. Por ejemplo: enseñar las par-
tes de una planta en orden ascendente (raíz, tallo, hojas, flores); enseñar 
los nombres de los países de la C.E.E. siguiendo el orden temporal de in-
tegración en la misma. Proporcionan criterios de secuenciación basados 
en: relaciones espaciales, relaciones cronológicas y atributos físicos. 
2. Relaciones conceptuales. Reflejan la organización conceptual. El 
contenido está estructurado de manera que unos conceptos son des-
critos en función de otros. Por ejemplo: enseñar las características de 
los mamíferos, antes de enseñar las características de las ballenas; en-
señar el concepto de velocidad antes del de aceleración. Proporcionan 
criterios de secuenciación basados en: relaciones de clase, relaciones 
entre proposiciones, relaciones de sofistificación y requisitos lógicos. 
3. Relaciones de indagación. Derivan de la naturaleza de los procesos 
de génesis, descubrimiento y verificación del conocimiento. Por ejemplo: 
estudiar varios ejemplos particulares antes de enseñar la ley general que los 
explica; aprender a fijar objetivos para la observación antes de estudiar las 
técnicas de observación. Proporcionan criterios de secuenciación basados 
en la lógica y los procesos implicados en la génesis del conocimiento. 
4. Relaciones de aprendizaje. Se establecen a partir de las aporta-
ciones de la psicología del aprendizaje. Por ejemplo: enseñar la suma 
antes de la multiplicación; enseñar a reconocer actitudes ajenas antes 
de enseñar a reconocerlas en uno mismo. Proporcionan criterios de 
secuenciación basados en: requisitos empíricos, relaciones de familia -
ridad, dificultad, interés, desarrollo e interiorización. 
5. Relaciones de uso. Pueden servir para agrupar contenidos. Pueden 
secuenciarse mediante dos vías: la primera refleja los procedimientos de 
solución de problemas. Por ejemplo: enseñár los efectos de la contami-
nación, analizar sus causas y cómo se pued,e.evirar. La segunda hace re-
ferncia a la posible utilización de un d emento de contenido dado. Por 
ejemplo: enseñar las líneas generales del desarrollo infantil antes de ense-
ñar los trastornos de desarrolló' !)roporcionan criterios de secuenciacíón 
basados en los pasos de un pro ~dimiento y su frecuencia de utilización. 
Posner y Strike no sugieren un único tipo de principios organiza-
dores para desarrollar las secuencias instruccionales, sino el uso de 
más de uno de manera integrada. Por ejemplo, describen las relacio-
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nes de requisito de Gagné como una mezcla de dos subcategorías: re-
quisitos lógicos y requisitos empíricos. Los organizadores avanzados 
de Ausubellos describen como una combinación de relaciones con-
ceptuales y relaciones de aprendizaje. 
Tal como señalan Van Patten y otros (1986), la categorización de 
relaciones desarrollada por Posner y Strike constituye un instrumen-
to analítico que permite investigar las secuencias y reconocer los ti-
pos de relaciones y principios en base a los que se desarrollan. Esto es 
importante, ya que en función de los mlsmos habrá que utilizar dife-
rentes tipos de análisis de contenido. No obstante, debe tenerse en 
cuenta la consideración de Coll (1987), que señala qu e esta clasifica-
ción es discutible y excesivamente simplificadora. 
Reigeluth, Merrill y Bunderson (1978) han realizado también una 
clas ificación de las relaciones pertinentes para la organizació n y se-
cuenciación de contenidos . Distingu en cinco categorías: relaciones de 
requisito de aprendizaje, relaciones de procedi miento, relaciones de 
supraordenación/ subordinación/coordinación, relaciones de princi-
pios y relaciones de atributos. 
1. Relaciones de requisitos de aprendizaje (estructuras de apren-
dizaje). Se corresponden a las jerarquías de aprendizaje de Gagné an-
teriormente descritas (apartado 4.2). Son relaciones entre los elemen-
tos de contenido que describen lo que el alumno debe conocer o ser 
capaz de hacer antes de realizar un nuevo aprendizaje. 
EJEMPLO DE RELACIONES DE REQUISITO DE APRENDIZAJE 
(Tomado de Reigcluth, Merrill y Bundcrson, 1978) 
! Aceleración ! 
I Cambio de velocidad I 
t 
I Velocidad I 
I 
I 
Cambio de I 
distancia 
t 












2. Relaciones de procedimiento (estructuras procedimentales). 
Establecen jerarquías entre las acciones o pasos para alcanzar una 
meta. Pueden distinguirse dos grandes tipos: las que describen el 
orden en que deben ejecutarse alternativas posibles de acción (re-
laciones de decisión). Estas relaciones fu eron analizadas en el aparta-
do 4.3. 
EJEMPLO DE RELACIONES DE PROCEDIMIENTO 
(Tomado de Coll, 1987) 
Coger la columna de dígitos 
que está situada más a la derecha 
Substraer el número inferior 
del superior 
¿Hay una 






Coger la siguiente columna 
a la izquierda 
3. Relaciones de subordinación, supraordenación y coordinación 
entre conceptos (estructuras taxonómicas). Establecen relaciones de 
clase entre conceptos y de pertenencia a un concepto, de acuerdo con 
los criterios propuestos por Ausubel, y ejemplificadas mediante ma-
pas conceptuales. 
EJEMPLO DE RELACIONES DE SUBORDINACION, 
SUPRAORDENAC¡ON y COORDINACIÓN 
(Adaptado de Reigeluth, Merrill y Bundcrson, 1978) 
Oso panda Oso polar Oso hormiguero 
En el ejemplo, «mamífero» es un concepto supraordenado de oso, 
un concepto coordinado en relación a «reptil», y un concepto subor-
dinado de «animal» . 
En estas relaciones pueden distinguirse dos tipos de enunciado: 
las taxonomías de tipos, en las que x es una especie de y (en el ejem-
plo anterior: «los mamíferos son un grupo de animales»); y las taxo -
nomías de partes, en las que x es una parte de y. 
Paladar 
EJEMPLO DE TAXONOMíA DE PARTES 
(Tom,do de ColI, 1987) 
Dientes 
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Dos o más taxonomías pueden combinarse dando lugar a ma-
trices. 
EJEMPLO DE MATRIZ 
(Tomado de Reigeluth, Merrill y Bunderson, 1978) 
Reptiles Mamíferos Aves Peces Insectos 
Herbívoros Tortugas vacas ... ... 
Carnivoros Serpientes leones ... ... ... 
Omnívoros lagartos perros ... 
4. Relaciones de principios (estructuras teóricas). En general es ta-
blecen relaciones causales entre conceptos. Pueden representarse en 
términos matemáticos o mediante diagramas y fl echas que indican la 
direccionalidad de las relaciones. En el siguiente ejemplo se represen-
tan relaciones causales referidas a preocesos económicos. 
EJEMPLO DE RELACIONES DE REQUISITO DE PRINCIPIOS 
(Tomado de Rcigcluch, Merri!1 y Bunderson, 1978) 
Descenso en 
la oferta del 
dinero 
Incremento 
de la oferta 
del dinero 
Incremento 
de las tasas 
de interés 
Descenso de 




y del consumo 
Incremento de 
la inversión 





dc la Rema 
Nacional 
Un caso particular de este tipo de relaciones son las relaciones de 
prescripción, que describen lo que debe hacerse para obtener un re-
sultado determinado. 
5. Relaciones de atributo (listas). Ordenan los elementos de con-
tenido en función del grado de posesión de un determinado atributo. 
Por ejemplo: países ordenados por el número de habitantes; minera-
124 
les ordenados por el grado de dureza. Estas relaciones son diferentes 
a las anteriores ya que dado un conjunto de elementos pueden ser re-
lacionados de diversas maneras en función del atributo que se selec-
Cione. 
Los cinco tipos de relaciones presentados permiten identificar di-
ferentes tipos de estructuras básicas y relacionarlas con los distintos 
tipos de contenidos, tal como se resume en el' cuado adjunto (ColI, 
1987). Esta propuesta está estrechamente relacionada con la teoría de 
la elaboración que será presentada en el siguiente capítulo. 
MATRIZ QUE RELACIONA LOS TIPOS DE CONTENIDOS Y LOS TIPOS 
DE RELACIONES POSIBLES 
(Tomado de Coll, 1987; adaptado a Merrill, Kovallis y Wilson, 1981) 
E¡~m,IDf 




Robei"" .. d. subordina· Taxonnmi .. y 
<Ión, mpnord.r.aci6n r ""'triees 
coordinxión 
(Rel . clone. de '<quí.í",. UeTarq uia. d< 
Je . p" ndiu ;e). .prendinje) 
función de un p .... mc,'" 
" .tri!:>u, ,, 
Si.tem>s d. d •• ificaclOD 
.implcumul" pk 
(P1S0. ,,"<ur;o •• n el 
ap,cndi , aje) 
Re).¡c;ooc< de ",d.n ü ,ructuu. d. o"¿en. $ocucnci .. d~ ace;o ....... en 
su orden d. ejtcuc;ón 
Rdxione.de decisión E"ructur .. de d,-c,.ión. Altern , ,;,· .. 00 '..1111. 
, ecucnci. d. acción 
(Kelae;onc' de rC<ju;.i,OJ Ue'.rqui .. de .pr~n· (1'"""" n.., ... tios en el 
.1< . pr.ndi .... j.). dluje). .prendi •• ¡.). 
Rdaciun ... d. e ...... li.h.j T roriu o mod~IOJ 
de na,uraln .. d""''''¡p,iv<>· cxpliC>.,ivo>. 
explicativ. 
Rrp, ... nUt;iún fí .. ca o 
cau,ual ole f"nóm."os 
- cronologio. hi>tónca 
- río! "rdc nado • ...g,¡" 
.u longirud 
_ uxonumi. ;""Unj • • 
- 'Unn(lm" .,um.l. 
- cl..~ de olim~nto. 
- Rcwluoioo d. 
ecuacwn<. .. 
- ~.-.cione, .. "'¡"nÓ"tÍCa> 
- Muddo d eeduación 
.bieru . 
- M.p. d. E.p.ñ. 
R,,¡'ciollC. de n u<. ¡¡d.d T,ori .. o modelo. Repre •• nu.iÓn .Id ordcn _ Ley d. , .. ved.d. 
de n. ' u,.Ic:u. pr~c<ip,i... p<c<c , ip ,ivo> t!. ejecución do La. >crío..." - P,,,,, •• o d . d.d.oración 
p ..... obten« u$ul,.doJ. del p.n. 
(R.I~ion("S de "'lui,i'OI Uf,>""!,,i .. d.2ft«n· (1'"""" neces ... ,,,,, p • .ael 
.k . prendó,.;e) . dit. je). aprendir .• je). 
Las relaciones de requisito dan lugar a estructuras de naturaleza 
distinta a las otras cuatro. Tal como señalan Reigeluth y Stein (1983), 
si representamos una es tructura conceptual, teórica o de procedi-
mientos en un plano, para cada uno de los componente podemos 
construir verticalmente una jerarquía de requisitos de aprendizaje. 
Por esta razón, las jerarquías de requisitos de aprendizaje· no pueden 
utilizarse como hilo conductor para la organización de secuencias de 
enseñanza, aunque jueguen un papel destacado en la misma. 
Puede apreciarse un cierto paralelismo entre la propuesta de 
Posner y Strike y la de Reigeluth, Merrill y Bunderson, ya que existe 
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una notable correspondencia entre los tipos de relaciones establecidas. 
No obstante, la segunda parece más precisa y fundamentada. Aunque 
la tipología de relaciones y estructuras presentada no es completa pro-
porciona elementos concretos de acción para la organización y se-
cuenciación de la enseñanza. Los mismos autores resumen y comple-
tan la propuesta estableciendo las siguientes recomendaciones: 
1) Una vez identificados los principales elementos del contenido 
deben identificarse las relaciones entre los mismos que sean re-
levantes para la elaboración de las secuencias de enseñanza. 
2) En el caso de los hechos, las relaciones de atributo que permi-
ten establecer listas o conjuntos de elementos ordenados según 
un parámetro O atributo. 
3) En el caso de los conceptos, relaciones de subordinación, supra-
ordenación y coordinación, que pueden dar lugar a taxonomías 
de tipo y taxonomías de partes. 
4) En el caso de los principios, las relaciones de covariación, cau-
sa-efecto y prescriptivas. Las relaciones entre principios permi-
ten establecer teorías y modelos. 
5) En el caso de los procedimientos, las relaciones de orden y deci-
sión, que permiten establecer jerarquías de procedimiento. 
6) En el caso de los valores, normas y actitudes, las relaciones de 
preminencia o prioridad, que permiten establecer sistemas de 
valores y sistemas de normas, que describen la preponderancia 
relativa de los diferentes valores y normas que regulan el com-
portamiento. 
La V heurística 
Una limitación importante de las tipologías analizadas es que se 
aplican a la relaciones entre contenidos de un mismo cipo, pero no se 
analizan las posibles e importantes relaciones entre contenidos de dife-
rente tipo. Una propuesta interesante en este sentido es la V heurística 
(Novak y Gowin, 1988, Novak, 1991). Este instrumento, diseñado pa-
ra representar los elementos implicados en la estrucrura del conoci-
miento, fue desarrollado de manera paralela a los mapas conceptuales, 
y bajo el mismo paradigma teórico (la teoría del aprendizaje significati-
va). Aunque la finalidad dada a este instrumento por sus autores es la 
de servir de ayuda a los alumnos para establecer relaciones significati-
vas entre las experiencias y los conocimientos teóricos (Novak y 
Gowin, 1988), algunos autores (De Lama y otros, 1995) lo han utiliza-
do para analizar, seleccionar y secuenciar los contenidos a enseñar. 
La propuesta de Gowin plantea organizar la enseñanza en torno a 
unas preguntas básicas, que permitan comprender la naturaleza del 
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conocimiento y la forma en que se genera. Las cinco preguntas pro-
puestas para aplicar a cualquier exposición en la que se presente algún 
tipo de conocimiento son; 1) ¿Cuál es la pregunta determinante?; 2) 
¿Cuáles son los conceptos clave?; 3) ¿Cuáles son los métodos de in-
vestigación que se utilizan? 4) ¿Cuáles son las principales afirmacio-
nes sobre conocimientos?; y 5) ¿Cuáles son los juicios de valor? En 
(Orno a esta estructura de preguntas se articula la V heurística. 
ESQUEMA BÁSICO DE LA Y HEURlsTICA 





















En el vértice de la V se sitúan los acontecimientos y objetos. Si 
queremos apreciar regularidades necesitaremos seleccionar aconteci-
mientos u objetos específicos, observarlos cuidadosamente y regis-
trar de algún modo las observaciones. En es te proceso de selección y 
registro se utilizan conceptos que ya poseemos, y que influirán en los 
acontecim ientos y objetos que observemos y en la manera de hacerlo. 
Estos tres elementos, conceptos, acontecimientos/objetos y registros 
de acontecimientos y objetos (hechos) aparecen unidos y están Ínti-
mamente entrelazados cuando tratamos de producir conocimientos 
nuevos. Cuando los estudiantes encuentran confusos los nuevos con-
ceptos que tratan de aprender el problema acostumbra a situarse en el 
vértice de la V. Por ello es necesario ayudarles a reconocer: 
• Qué acontecimientos u objetos están analizando. 
• Qué conceptos de los que ya conocen pueden relacionar con 
estos acontecimientos u objetos. 
• Qué clase de registro merece la pena hacer. 
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VERSIÓN AMPLIADA DE LA V HEURlsTICA CON DESCRIPC IONES Y 
EJEMPLOS DE LOS ELEMENTOS QUE LA COMPONEN 
(Tomada de Novak y Gowin, 1988) 
CONCEPTUAL 
Modos de ver el mundo: 
(por ejemplo, la naturaleza 
es orden:l.da y co gno$Cible) 
Filosofías: 
(por ejemplo, La compr~mión hu-
mana, de Toulrnin). 
Teoreas; Conjuntos de conceptos re-
¡ ~c i ()n ~do~ lógic~menu.· y que 
conducen ~ eJ<plicacionc~ 
Principios; Reglu conceptuales que 
gobiernan l~ conexión cnue las 
paulas existentes en los fenóme-
nos; ti enen forma de proposicio-
nes. Se d"ri u n de af¡rm~ciones 
previu sobre conocimientos. 
ConHrunos: Ide~~ que re~pa ldan 
teorías fiables pero sin referentes 
directol Cil Ios ~con !e<:i mientos O 
en 101 objetos 
Estr uc turas conceptua les: 
Subconjuntos de Icarias que se 
ut iliun direcumente en la inveSli-
gaÓÓn. 
Enundados de regularidad~ 
o defini cion es conceptuales 
Conceptos: SignN o simbolos com-
putidos socialmente que indican 




Inician la ~ctividad 
entre los dos cam-
pos de la UVE y 
se incluyen en l~s 
teorías o son gene-
radas por dlas . Las 
preguntas centra-
les concent ran la 
atención ~obre 
dcn:os aconteci-




Fenómenos de interés ~p rehendidos 
mcd 'ól.Ole conCeptos y re¡:;iSU05 de J aIOS: 
suce¡os, ob j ctu ~ 
METODOLóGI CA 
Juicio~ de valor: El valor, unto en el 
campo que se es!" tT:lIando como 
fuefll de él, de los resultados de la 
inv~" [igación. 
Afirmacion es sobre conocimientos: 
Nuevas gencnlil.:lciones, que sir-
ven de respuesta a las prcgum;u 
centrales. Se producen en el con-
texto de la investigación d~ acuer-
do con criterios de excelencia 
apropiados y explícitos. 
Interpretaciones, uplicaciones y 
generalizaciones: Producto de la 
metodología y de [os conocimien-
tOS previos; uti liudas pan fCSp.lI -
du bs afirmaciones 
Resultados: Rcpr<:scntaciones de los 
datos en ub l a~, grificos y diagra-
m~ 
Tnnsformaciones; Hechos ordena-
dos gobernados por las teoría! de 
la medida y de l~ clasifiución 
Hechos: El cnteno, bando en la 
confi an7.2 en el método de que los 
regis tros de los acomecimicmos y 
ob i eto~ son valido,. 
Regist ros de ~cont e<;:imientos y ob-
jetos 
La V ayuda a entender que aunque el significado de todo conoci-
miento hace referencia a los acontecimientos u objetos qu e observa-
mos, éste no se desprende directamente de los registros que se reali-
zan, sino que debe ser construido por cada individuo, y para ello es 
fund amental poner de manifiesto como interaccionan todos los ele-
mentos en dicha construcción_ 
«El nuevo conocimiento se construye cuando, empleando los "ele-
mentos de pensamiento" de la parte izquierda, conseguimos percibir una 
nueva regularidad O nuevas relaciones entre las regularidades conocidas 
ameriormente_» (Novak 1991, p, 21 7). 
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Sin embargo, con frecuencia, en los procesos de enseñanza no se 
establece una re lación explícita y clara entre los componentes de pen-
samiento de la parte izquierda de la V y los componentes de actua-
ción de la parte derecha. 
V PREPARADA POR ALUMNOS DE UNA CLASE DE BIOLOGtA DE 7" 
CURSO, A PARTIR DE UN ESTUDIO DE LABORATORIO SOBRE LA 
FUNCI6N DE LOS ENZIMAS 
CONCEPTUAL 
Teoría 
Teoría ciné tica 
mo lecular 
Sinema conceptua l: 













¿Cómo ac túan los 







Afirmaciones sobre conocimientos: 
La saliva convierte el almidón en 
azúcares sencillos: el calor des tru-
ye los enzimas 
Juicios de valor: Es conveniente 
masticar los al imentos: no es con-
,·cnieme calentar los enz.imas 
colordd indico.dor 
despu~ ante. 
Tun% mueion.. de,al,n .. , d.colcnut 
.olució" d. m~lto .. ozul d oro .n.n nj.do 
almidon -+- H,O azul duo .~ul da..., 
almidón -+- •• h. 
.. H:O azul d.ro .n .. anjadD 
a1midón_saIin 
_ H ,0 -+- c.lor nu.! claro .~ul doro 
R.giot .... o: .. I¡va ... Imidón -+- H¡O --+ $Oloxi.)n 
C!." .. indicad" ... calor --+ 0010< nar.n i. 
almidón .. H.O .olución .urbi .... .. 
indic. dor --+ ;.ul dorD 
mal,ou _ H,O --+ darD ..... _ ;"d ;~.dor 
.. c.lor 
" liva .... lmidón -+- H¡O -+- ~alor ..... 
ool",,";n turbia -+- ind,e.dor .. calDr--+ 
••. ulcb .... 
Saliva -+- sU5pensión de almidón 
(enfriada y c:al e rl( ~da) 
La técnica comentada se ocupa de modo complementario de la 
naturaleza del conocimiento y de la naturaleza del aprendizaje, resul-
tando esta conexión mucho más evidente cuando se utiliza un mapa 
conceptual como parte de la propia V. 
129 
Las ventajas de la V heurística derivan básicamente de que per-
mite centrar los procesos de enseñanza/aprendizaje en torno a,cues-
tiones explícitas que sirven de hilo conductor para relacionar los 
supuestos teóricos con los datos empíricos, y establecer nuevos co-
nocimientos que implican simultáneamente a componentes concep-
tuales, procedimentales y actitudinales. 
Recientemente se ha utilizado la V de Gowin para seleccionar y 
secuenciar los contenidos del área de Ciencias de la Naturaleza, de la 
Educación Secundaria Obligatoria (De Lama y otros, 1995). Según 
estos autores, el primer paso para ello consiste en identificar las pre-
guntas centrales que servirán para elaborar las uves, teniendo en 
cuenta los objetivos y contenidos educativos, y que éstas sean de in-
terés y comprensibles por los alumnos y alumnas. 
Ejemplo de preguntas para el bloque de contenidos: 
Diversidad y unidad de la estructura de la materia 
(Tomado de D e Lama y Otros, 1995) 
1. ¿Qué es la materia? 
2. ¿Cómo se ha originado la materia? 
3. ¿De qué está constituida la materia? 
4. ¿Por qué hay tanta diversidad en la materia? 
A continuación es necesario decidir que teorías o enfoques utili-
zar para abordar cada pregunta, y se desarrolla una V para cada teoría 
seleccionada. 
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EJEMPLO DE V PARA LA PREGUNTA, ¿DE QUÉ ESTA CONSTlTUTDA LA MATERIA?, APLICANDO LA TEORIA 
ATÓMICO-MOLEC ULAR (Tomada de De Lama y otros, 1995) 
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Para desarrollar la V se recomiendan los siguentes pasos: 
1) Responder a la pregunta central seleccionada tal y como debe-
ría hacerlo un alumno que conociera la teoría elegida, hasta el 
nivel de aplicación que se considere adecuado (afirmaciones de 
conocimiento ). 
2) Elaborar un mapa conceptual que relacione los conceptos pues-
tos en juego en la respuesta anterior. 
3) Seleccionar los acontecimientos y/o objetos, que sirvan de 
ejemplo a esos conceptos y permitan sostener las afirmaciones 
de conocimiento. 
4) Establecer hipótesis relacionadas con las afirmaciones de cono-
cimiento, sobre los fenómenos u objetos seleccionados (genera-
lizaciones e interpretaciones). Estas hipótesis han de ser con-
trastables a través de los registros, hechos y transformaciones. 
5) Escribir los principios y teoría elegida y explicitar la filosofía 
subyacente, haciendo referencia a su contexto histórico. 
6) Establecer los juicios de valor en relación a todo lo anterior. 
Desde nuestro punto de vista la V de Gowin es uno de los instru-
mentos más potentes para analizar la estructura de los contenidos y 
ayudar a secuenciarlos de manera interrelacionada, aunque aun ha si-
do muy poco explotada en este sentido. 
Como principales conclusiones de este capítulo pueden citarse: 
1. La necesidad de analizar los distintos tipos de contenidos que 
deben ser objeto de enseñanza: conceptuales, procedimentales y acti-
tudinales, y sus interrelaciones. 
2. La utilidad de los mapas conceptuales para representar relacio-
nes jerárquicas entre los aspectos conceptuales del conocimiento, 
aunque son limitados para la representación de otros aspectos igual-
mente importantes. 
3. La importancia de tener en cuenta las características propias de 
cada tipo de contenido en los procesos de análisis y secuenciación de 
contenidos. 
4. La conveniencia de contemplar Jos diferentes tipos de relaciones 
que pueden establecerse entre los contenidos, de un mismo tipo y de di-
ferente tipo, y utilizarlos para orientar la organización de las secuencias . 
5. El papel esencial que desempeñan los requisitos de aprendizaje 
en relación a los otros tipos de relaciones de contenido . 
6. El interés de la V de Gowin para analizar y desarrollar las se-
cuencias, debido a que presenta de manera interrelacionada los dis-
tintos tipos de contenidos, y facilita a la vez o rientaciones para los 
procesos de enseñanza/ aprendizaje en el aula. 
132 
7. LA TEORÍA DE LA ELABORACIÓN 
La teoría de la e1aboarción (Reigeluth y Stein, 1983), tiene como 
propósito fundamental prescribir criterios para seleccionar, secuen-
ciar y organizar los contenidos educativos, de fo rma que se consiga 
una óptima adquisición, retención y transferencia de los mismos por 
los alumnos. Es una teoría que integra diferentes aportaciones. De 
Gagné adopta la noción de requisito de aprendizaje, en el sentido de 
aceptar que existen determinados conocimientos que deben ser ad-
quiridos antes que otros. De Bruncr toma la noción de currículo en 
espiral, que postula la necesidad de organizar la instrucción en torno 
a unas ideas-eje, que son retomadas sucesivamente en los distintos ni-
veles educativos, con un grado progresivo de profundización. De las 
recientes aportaciones de la psicología congnitiva, recoge el concepto 
de esquema de conocimiento y la importancia de prestar una aten-
ción explícita a los componentes metacognitivos (estrategias de 
aprendizaje). Pero, sin duda, la influencia fundamental la recibe de las 
aportaciones de Ausubel, que pueden reconocerse en toda su concep-
ción. 
La teoría de la elaboración considera que los procesos de ense-
ñanza deben comenzar proporcionando una vis ión de conjunto de 
los contenidos que van a ser ensei'íados. En esta visión de conjunto 
deben presentarse las ideas más generales, simples y fundamentales, 
pasando después a elaborar cada una de ellas y regresando periódica-
mente a la vis ión de conjunto, con el fin de ampliarla y enriquecerla. 
Estos criterios han aparecido ya anteriormente en otras aporta-
ciones, pero aplicados de manera parcial a determinados tipos de 
contenidos (Reigeluth y Curtis, 1987). Así Ausubellos utiliza aplica-
dos a las jerarquías conceptuales, Bruner a los principios, Landa, 
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Scandura y Merrill a los procedimientos. Incluso Gagné utiliza la se-
cuencia de lo simple a lo complejo al establecer las jerarquías de 
aprendizaje, aunque en este caso lo más simple no se corresponde 
con lo más general, sino con lo más particular, lo que constituye, se-
gún estos autores, una identificación incorrecta. Por esta razón, las 
jerarquías de aprendizaje no se utilizan como hilo conductor de las 
secuencias, sin embargo, son úti les para establecer los requisitos de 
aprendizaje. Una de las aportaciones fundamentales de es ta teoría es 
establecer como estrategia general los criterios mencionados (Coll y 
Rochera, 1990). 
Los autores de esta teoría utilizan una metáfora para hacer más 
comprensibles sus ideas. Plantean que las secuencias educativas de-
berían proceder como una cámara de cine o vídeo, que pasara alter-
nativamente de planos de conjunto a planos de detalle utilizando el 
«zoom». Si imaginamos que estamos filmando una escena cualquie-
ra en la naturaleza, comenzaríamos mediante un plano, lo más am-
plio posible, que abarcara el paisaje en su conjunto. Esto permitiría 
identificar las partes principales del mismo y sus relaciones, aunque 
no permitiría captar muchos detalles. A continuación, podría diri-
girse el objetivo a algu nos de los elementos más destacados, apre-
ciados en el plano general, lo que nos permitiría una visión más pre-
cisa de los mismos y captar nuevos elementos y relaciones entre 
ellos. Al final se volvería al plano general inicial para resituar los 
elementos analizados en el conjunto, cuya visión ahora sería más ri-
ca y compleja. 
A partir de esta metáfora podemos constatar que el punto de par-
tida es general, pero concreto y simple, y que después de cada visión 
analítica, proporcionada por la aproximación del «zoom», se va con-
virtiendo en más particular (cada vez se aprecian más detalles), abs-
tracto (el análisis permite una conceptualización cada vez mayor) y 
complej o (cada vez se ponen en evidencia más relaciones) . Cada vez 
que se elabora una parte de la panorámica inicial, en un primer nivel 
de análisis, se vuelve al punto de partida para situarla en una visión de 
conjunto. Se procede de esta manera con cada una de las ideas pre-
sentadas hasta que todas han sido desarrolladas en un primer nivel de 
complejidad; este proceso puede repetirse tantas veces como se con-
sidere oportuno a lo largo del currículo, hasta alcanzar el grado de 
profundidad deseaso. 
Aplicando las ideas anteriores a la elaboración de una secuencia 
inicial sobre el concepto de ser vivo, ésta debería iniciarse con una 
presentación de las características comunes en todos ellos, pero de 
forma simple y concreta. En este sentido, sería mejor empezar por las 
características básicas de los seres vivos, reconocibles y familiares a 
los alumnos (nacimiento, alimentación, crecimiento, reproducción, 
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muerte), para pasar en un primer nivel de elaboración a analizar cada 
una de estas características con mayor profundidad, y volver al final 
de la secuencia a sintetizar las características básicas de los seres vi-
vos, con mayor grado de precisión, complejidad y abstracción. No se 
consideraría sin embargo adecuado, desde la perspectiva de la teo-
ría de la elaboración, comenzar presentando como característica co-
mún de los seres vivos el estar formados por células o por un tipo 
especial de moléculas, si los alumnos no poseen aún referentes pro-
pios, que les permitan identificar estas características como comunes 
a todos los seres vivos. 
La teoría de la elaboración propone tres vías diferentes para la ela-
boración de las secuencias, basadas en tres tipos de contenidos 
(Reigeluth y Curtis, 1987): secuencias de orientación conceptual 
(centradas en el «qué»), de orientación procedimental (centradas en 
el «cómo»), y secuencias teóricas basadas en principios (centradas en 
el «por qué»). El primer paso supone seleccionar el tipo de contenido 
que actuará como contenido organizador de la secuencia, ya que se 
considera que el aprendizaje de cada tipo de contenido provoca un ti-
po de procesamiento de la información diferente en el alumno, y re-
quiere por tanto un tratamiento específico. 
El hecho de que se seleccione un único tipo de contenido para or-
ganizar la secuencia no implica que en su desarrollo sólo intervengan 
contenidos de es te tipo. Las secuencias de enseñanza deben contem-
plar conjuntamente el desarrollo de todos los tipos de contenidos 
(hechos, conceptos, principios, procedimientos, actitudes, valores y 
normas), que se integrarán como contenidos de soporte. La elección 
de un contenido organizador es una estrategia para facilitar la elabo-
ración de la secuencia, pero al seleccionar los contenidos de soporte 
deben incorporarse todos aquellos, que por sus relaciones se conside-
ren adecuados. 
La decisión respecto al tipo de contenido organizador elegido de-
pende, en parte, de las características de la materia a enseñar. Para or-
ganizar la secuencia de un curso de biología parece más adecuado op-
tar po r una secuencia conceptual o teórica, mientras que para un 
curso de inglés parece más adecuado optar por una orientación pro-
cedimental. No obstante, en esta elección los elementos clave son las 
características . de los alumnos y las intenciones educativas (eoll y 
Rochera) 1990), ya que en el marco de una misma materia puede aspi-
rarse a que los aprendizajes de los alumnos estén más centrados en 
los aspectos conceptuales, teóricos o de procedimiento. Dentro de 
una misma área o asignatura es compatible utilizar distintos tipos 
de contenidos organizadores para es tablecer diferentes secuencias, 
siempre que el criterio adoptado se mantenga para los contenidos que 
están más estrechamente relacionados. 
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La teoría de la elaboración utiliza para establecer las secuencias de 
contenidos siete componentes estratégicos fundamentales (Reigeluth 
y Stein, 1983): 
1. La secuencia elaborativa, que presenta una panorámica global 
de las ideas fundamentales que serán estudiadas en relación al 
tipo de contenido seleccionado. 
2. La secuencia de requisitos de aprendizaje, que indica qué con-
tenidos deben conocerse antes de abordar los nuevos. 
3. Las analogías, que permiten hacer más comprensibles las nue-
vas ideas, relacionándolas con otras más familiares. 
4. Los resúmenes, ya que se considera de gran importancia revi-
sar sistemáticamente lo que Se ha estudiado. El resumen supo-
ne una afirmación concisa de cada hecho o idea presentado. 
5. Las síntesis, que periódicamente interrelacionan e integran los 
distintos contenidos estudiados, para favorecer la significativi-
dad de los aprendizajes y facilitar una comprensión más pro-
funda y la retención de los contenidos estudiados. Esta síntesis 
debe contemplar tanto las relaciones internas con los conteni-
dos que se están desarrollando, como las externas con otros 
contenidos ya desarrollados. 
6. Las estrategias cognitivas, que contemplan tanto destrezas 
concretas de aprendizaje (dibujos, diagramas, tablas), como 
destrezas de pensamiento. 
7. El control del aprendizaje por parte de los propios alumnos y 
alumnas, ya que se considera que cuanto mayor sea éste, ma-
yor será también la motivación para aprender. Este control 
puede ser, en función de las características concretas de los 
alumnos, sobre los contenidos estudiados, el ritmo de estudio, 
la forma de presentación y las estrategias cognitivas utilizadas. 
El elemento que permite articular las secuencias de enseñanza re-
cibe el nombre de epítome. En él se presentan un pequeño número de 
ideas, generales y simples, en un nivel concreto y de aplicación, de 
manera que sean comprensibles para los alumnos. El epítome es ob-
jeto de enseñanza (constituye la primera unidad de la secuencia), y 
sus elementos se eligen de forma que el resto de contenidos que se 
desarrollen a continuación aporten mayores detalles o complejidad. 
Esto no quiere decir que todos los elementos de contenido presentes 
en los primeros niveles de elaboración de la secuencia tengan que ser 
retomados con más detalle en los niveles de la misma. Tampoco que 
sea necesario presentar en el primer nivel un resumen de todos los 
contenidos, sino una selección de los más fundamentales, que pro-
porcionen una base con la que relacionar los demás. 
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El proceso de elaboración del epítome requiere: 
- Seleccionar el tipo de contenido organizador, que pueden ser 
conceptos, principios o procedimientos. 
Analizar el contenido elegido. 
Analizar los requisitos de aprendizaje (lo que el alumnos ya 
debe conocer al empezar a trabajar con la nueva secuencia). 
Seleccionar los elementos más representativos y fundamenta-
les de contenido, que serán presentados en el epítome. 
Seleccionar los contenidos de soporte, que son necesarios para 
el desarrollo de los contenidos fundamentales. 
El epítome no debe confundirse nunca con un resumen (Coll y 
Rachera, 1990), ya que no contiene una versión resumida de todos 
los elementos del contenido, sino sólo de aquellos que se consideran 
fundamentales. Por otra parte, el epítome debe hacer una presenta-
ción de éstos de manera contextualizada, que facilite su comprensión 
inicial, lo que puede requerir ejemplos o actividades. Los resúmenes 
(recapitulación de todos los contenidos trabajados) y las síntesis (for-
mulación de las relaciones establecidas en un nivel de elaboración con 
las ideas presentadas en el epítome y en otros epítomes anteriores), 
tienen una importancia fundamental para favorecer el aprendizaje 
significativo y establecer una conceptualización cada vez más abs-
tracta (descontextualizada). 
A partir de es ta primera aproximación de conjunto a la secuencia 
de contenidos es necesario establecer a continuación la secuencia para 
todos los contenidos dentro de cada lección, aplicando los siguientes 
criterios (Reigeluth y Curtis, 1987): 
1. Situar los contenidos de soporte inmediatamente después del 
contenido organizador con el que esté más directamente rela-
cionado. 
2. Situar cada requisito de aprendizaje justo antes del contenido 
para el que es requisito. 
3. Agrupar siempre los conceptos relacionados. 
4. Enseñar un principio (útil para la comprensión de procesos) 
antes de explicar ningún procedimiento. 
Además deben incorporarse otros componentes estratégicos, co-
mo síntesis, resúmenes, analogías, activadores de estrategias cogniti-








EJEMPLO DE EPITOME (Adaptado de Rc igcluth y Curtis, 1987) 
MACROSECUENCIA PARA UN CASO DE NUTRICIÓN 
CONTENIDO O RGANIZADOR CONTENIDOS DE SOPORTE 
LECCiÓN lDEACLAVE HECHOS CONCEPTOS PRINCIPIOS PROCEDI MIENTOS 
I El cuerpo obtiene Los cu;\tro Personas de 
energía y nutrientes grupos de diferente edad 
de los alimentos alimentos y tamaño necesitan 
diferentes cantidades de 
energía y nu trientes 
2 El cuerpo obtiene Lista y definición Clases de 
energía de los pró- de las clases alimentos 
tidos, glúcidos y de alimentos 
alimentos 
3 La energía es usada Una libra de C lases de Cálculo de la 
en el ejercicio y la grasa al q ue- ejercicio cantidad_ de energía 
actividad fís ica marsc produce necesaria para el 
Si comemos dcma- 3.500 calorías mantenimiento 
siad os alimentos la Clases de 
eoergía sobrante se Lista y definición actividad 
almacena en forma de de clases de ejercicios física Formas de reducir el 
grasa y ;u.:tividades físicas exceso energético 
La grasa corporal se de las dietas 
transforma de nuevo 
en energía al reducirse 











Ejemplo de secuencia interna de una lección del 
curso de nutrición presentado en el ejemplot anterior 
(Adaptado de Reigelutht y Curtis. 1987) 
LECCIÓN) 
1. Síntesis inicial contextualizada. 
2. Requisitos de aprendizaje: Ejercicio, actividad física. 
3. Contenido organizador: La energía se utiliza en la actividad física y el 
eJerCIcIO. 
4. Conceptos de soporte: Clases de activ idad física y clases de ejrcicio. 
5. Contenido organizador: Si comemos demasiados alimentos la energía 
sobrante se almacena en forma de grasa. 
6. Requisito de aprendizaje: Caloría. 
7. Procedimiento de soporte: Cálculo de la cantidad de energía necesaria 
para el mantenimiento. 
8. Contenido organizador: La grasa corporal se transforma de nuevo en 
energía al reducirse la energía disponible. 
9. Hecho de soporte: Una libra de grasa al quemarse produce 3.500 calorías. 
10. Procedimiento se soporte: Formas de reducir el exceso energético de las 
dietas. 
11. Hecho de soporte: Lista y definición de clases de ejercicios y actividades 
físicas. 
12. Resumen. 
13. Síntesis final. 
La profundidad a la que se sitúa el nivel de elaboración de la se-
cuencia está condicionada por los conocimientos previos de los 
alumnos. Cada nivel de elaboración acaba con un resumen, una sínte-
sis y un epítome ampliado, elaborado a partir del epítome inicial, en-
riquecido con las aportaciones del análisis realizado y las nuevas rela-
ciones establecidas. El epítome ampliado puede ser el punto de 
partida para iniciar otra secuencia de unidades. Este proceso puede 
repetirse tantas veces como se considere oportuno a lo largo del cu-
rrículo, hasta lograr el grado de profundidad deseado. 
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REPRESENTACION DE UNA SECUENCIA DE LECCIONES 
(Tomado de Reigeuth y Stein, 1983) 
LECCJON 
Versión global y simple 
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uso de los 
contenidos del 
curso 






Pueden desarrollarse nuevos 
grados de elaboración hasta 
conseguir los objetivos del 
• • •••• •••• ••• • •• • •••••••• 
Grado} 
curso 
La línea discontinua encierra una secuencia de lecciones 
• ••• La línea punteada encierra otra secQcncia de lecciones 
En el ejemplo que se incluye a continuaclOn, elaborado por el 
propio Reigeluth, puede verse como se utili?-an estos criterios para el 
diseño de varios cursos. 
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APLlCACION DE LA TEORÍA DE LA ELABORACIÓN AL DISEÑO DE 




(Tomado de Reigeluth, 1987) 
MODULO 1, CIENCIA GENERAL 
Unidad 1. Biología 
Unidad 2. Geología 
U nidad 3. Química 
Unidad 4. Física 
MODULO 5, MATERIA Y ENERGIA 
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MODULO 17, LA LUZ 
Unidad 1. Propagación 
Unidad 2. Reflexión 
Unidad 3. Refracción 
Unidad 4. Difracción 
Unidad S. Absorción 
Ejemplos de desarrollo de algunos de los módulos 
Curso 1. Módulo 1: CIENCIA GENERAL 




¿Cómo se comportan las partículas? 
¿Cómo se comportan las ondas? 
¿ Cómo se comporta la luz? 
Curso 2. Módulo 5: MATERIA Y ENERGÍA 
Unidad 3. La luz 
Lección l. Propagación rectilínea de la luz. 
Lección 2. Reflexión. 
Lección 3. Refracción. 
Lección 4. Difracción. 
Lección S. Interferencias. 
Lección 6. Abso"rfión. 
Curso 3. Módulo 17: LA LUZ 
Unidad 1. Propagación rectilínea de la luz. 
Unidad 2. Reflexión. 
Unidad 3. Refracción. 
Unidad 4. Difracción. 
Unidad S. Absorción. 
Unidad 3. Refracción 
Lección 1. Atrevesando un medio. 
Lección 2. Atravesando un cristal plano. 
Lección 3. Atravesando un prisma. 
Lección 4. Atravesando una lente cóncava. 
Lección 5. Atravesando una lente convexa. 
Como puede verse en los ejemplos expuestos, los criterios postu-
lados por la teoría de la elaboración son útiles para establecer las se-
cuencias de contenidos para varios cursos, para un curso, pa-
ra varias unidades relacionadas o para la secuencia interna de una 
unidad. En todos los casos se aplican los mismos componentes es-
tratégicos, denominados macroestrategias y se hace referencia ex-
clusivamente a los contenidos que deben ser enseñados. Por ello, 
independientemente de la amplitud temporal de las secuencias consi-
deradas, se les denomina macrosecuencias. Para completar el proceso 
de planificación de la enseñanza es necesario recurrir a microestratc-
gias, que permiten definir cómo enseñar cada una de las ideas presen-
tadas en la macrosecuencia, estableciendo las microsecuencias corres-
pondientes. Las microestrategias que permiten diseñar de manera 
detallada las secuencias de enseñanza, especificando las actividades 
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necesarias para ello, son de distinta naturaleza que las macro es trate-
gias, y no derivan de éstas. Reigeluth (Reigeluth y Stein, 1983; 
Reigeluth y Curtis, 1987), recomiendan aplicar para la elaboración de 
las microsecuencias la teoría de la presentación (Merrill, 1983), aun-
que el propio Reigeluth hace una propuesta específica de criterios pa-
ra ello (Reigeluth y Curtis, 1987). 
Aunque el objeto de este trabajo no es la secuencia de actividades, 
consideramos necesario hacer algunas apreciaciones al respecto. No 
quedan claras ni explícitas las relaciones entre la teoría de la elabora-
ción y la teoría de la presentación, aunque sus autores hagan referen-
cia a ellas como dos teorías coherentes y complementarias. No deja 
de sorprender en este sentido que en la compilación realizada por 
Reigeluth (1987), en la que se incluyen ejemplos de unidades didácti-
cas desarrolladas según diferentes modelos de instrucción, los ejem-
plos basados en la teoría de la elaboración y en la teoría de la presen-
tación no se presenten de manera integrada, y generen propuestas de 
unidades de características bastante diferentes. Creemos que en el di-
seño del currículo es de gran importancia que las macroestrategias, 
utilizadas para establecer las secuencias de contenidos, y las microes-
trategias, utilizadas para definir los planes concretos de enseñanza, 
deben responder a unos planteamientos coherentes e interrelaciona-
dos, pero esta necesidad, desde nuestro punto de vista, no queda cla-
ramente satisfecha en la propuesta de Reigeluth. 
El modelo de secuencia elaborativa descrito es el mismo, con in-
dependencia del tipo de contenido organizador seleccionado; sin em-
bargo, la forma de desarrollarla presenta variaciones según la orienta-
ción de contenido elegida (Reigeluth y Stein, 1983; Reigeluth y 
Curtis, 1987). Las secuencias con una orientación conceptual se desa-
rrollan a partir de la propuesta de jerarquías conceptuales, formulada 
por Ausubel, presentadas en el apartado 5.1. Para ello deben analizar-
se y organizarse los conceptos mediante estructuras conceptuales, en 
las que se establezcan las relaciones de subordinación, supraordena-
ción y coordinación que se consideren adecuadas. Después se diseña 
la secuencia seleccionando los conceptos más importantes y com-
prensibles, y avanzando progresivamente desde los más generales e 
inclusivos hacia los más particulares. Finalmente deben incorporarse 
otros conceptos y otros tipos de contenidos, incluyendo los requisi-





SECUENCIA DE LECCIONES BASADAS EN 
LA ORIENTACIÓN CONCEPTUAL 
ECOSISTEMA 





Las secuencias de orientación teórica se basan en las aportaciones 
de Bruner, analizadas y ejemplificadas en el apartado 5.3. Para ello se 
parte de los principios más simples y fundamentales, introduciendo 
progresivamente versiones cada vez más complejas, específicas, mati-
zadas y restrictivas. Para establecer esta secuencia se recomienda 
plantear la siguiente pregunta: ¿ Qué principio seleccionaría si sólo 
puediera enseñar uno?; y proceder de la misma forma para seleccio-
nar el siguiente, hasta agotar el tiempo disponible para el desarrollo 
de la secuencia. Aunque estos autores no lo tienen en cuenta, es posi-
ble representar también los principios mediante estructuras jerarqui-
zadas (Novak, 1982; Gómez, Latorre y Sanjosé, 1993), que sirvan de 
referente para la elaboración de las secuencias. U na vez seleccionadas 
las ideas principales, se incorporan los otros tipos de contenidos y los 
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requisitos de aprendizaje que se consideren necesarios. Reigeluth y 
Curtis (1987) señalan el interés de las fuentes históricas para estable-
cer las secuencias de orientación teórica, aspecto que ha sido analiza-
do en el apartado 5.5. 
Finalmente, las secuencias de orientación procedimental incluyen 
los procedimientos más generales, en su versión más simplificada; es 
decir, con el menor número de pasos y tomas de decisión posible, y 
que al mismo tiempo pueden aplicarse a la más amplia variedad de si-
tuaciones. En los sucesivos niveles se introducen procedimientos ca-
da vez más complejos y específicos. Después se incluyen los otros 
tipos de contenidos y los requisitos de aprendizaje que se consideren 
relevantes (Reigeluth y Rodgers, 1980). Para la elaboración de se-
cuencias con enfoque procedimental se recomienda utilizar las apor-
taciones de Scandaura (1983, 1987) Y Merrill (1987), analizadas y 
ejemplificadas en el apartado 4.3. 
La teoría de la elaboración es compatible con los principios del 
aprendizaje significativo, siempre que al diseñar las micro secuencias 
se dé cabida a las ideas de los alumnos, y las macrosecuencias se utili-
cen como un marco orientador y flexib le, que debe adaptarse en cada 
caso concreto, en función de las características y respuestas del gru-
po-clase. Debe tenerse en cuenta en este sentido que, tal como señala 
Ausubel (1983), desde el punto de vista del aprendizaje lo importante 
no es tanto la manera concreta como se presentan organizados los 
contenidos a los alumnos, sino como se les proporcionan elementos 
para que puedan entender por qué se les presenta de una manera de-
terminada. En este sentido, las recomendaciones de la teoría de la ela-
boración pueden ser de gran utilidad. 
Como puede apreciarse en la exposición realizada, la teoría de la 
elaboración no se limita a proponer una estrategia general para se-
cuenciar los contenidos educativos, sino que constituye una teoría de 
la instrucción en sentido amplio, que integra las principales aporta-
ciones de la psicología cognitiva (Coll y Rochera, 1990). En ella se se-
ñala que las opciones que están en la base de la secuencia elaborativa 
suponen igualmente opciones sobre la manera de motivar y enseñar a 
los alumnos, sobre cómo ayudarles a controlar su propio proceso de 
aprendizaje e introducir cambios y correcciones en el mismo, y sobre 
la manera de evaluar los efectos de la enseñanza (Reigeluth y C urtis, 
1987), lo que refleja la importancia atribuida a los procesos cogniti-
vos de los alumnos y alumnas en el aprendizaje de los contenidos es-
colares. 
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Mod~ dc organiur 
la participación 
de lo, alumnos 
En el esquema anterior puede verse como la teoría de la elabora-
ción, aunque intenta dar respuesta a un aspecto parcial de la instruc-
ción, se preocupa por integrarlo en un marco más amplio, en el que 
se incluyen aportaciones de otros autores que se consideran compati-
bles. Todo ello confiere una enorme potencialidad a esta teoría para 
la planificación de la enseñanza (ColI y Rochera, 1990), debida al es-
fuerzo que realiza por integrar diferentes aportaciones en un esque-
ma coherente. 
Algunos autores (Pérez, 1983) han presentado severas críticas a la 
teoría de la elaboración. La primera de ellas es que se considera que el 
aprendizaje por recepción no es suficiente para desarrollar capacida-
des investigativas. Aun estando de acuerdo con esta afirmación, la 
crítica no parece justificada, ya que en ningún momento la teoría de 
la elaboración afirma que los contenidos deban ser aprendidos de es-
ta manera, ni prescribe ninguna metodología concreta, y menos aun 
la expositiva, que el autor mencionado le adjudica. La segunda hace 
referencia al poco espacio concedido a la iniciativa intelectual del 
alumno, crítica que también carece de base, ya que uno de los com-
ponentes estratégicos de esta teoría contempla precisamente el con-
trol del alumno sobre los procesos de aprendizaje. La tercera crítica 
plantea el problema que puede suponer la elaboración de un diseño 
de instrucción para garantizar la participación activa de los alumnos. 
Evidentemente un diseño rígido de las secuencias de instrucción pue-
de tener esta consecuencia, pero consideramos que las recomendacio-
nes de la teoría de la elaboración son suficientemente generales y fle-
xibles, y que en ningún momento llevan implícitas estas limitaciones. 
Invalidar la utilidad de los diseños de instrucción a partir de los posi-
146 
bIes riesgos de su mala aplicación parece una postura poco funda-
mentada, que desemboca fácilmente en unos planteamientos irracio-
nales y espontaneistas, poco adecuados desde nuestro punto de vista, 
para una tarea con una intencionalidad clara, como es la educación 
formal. 
Otra crítica apuntada por el mismo autor señala que la teoría de la 
elaboración puede disminuir la motivación del alumnado, al no po-
der participar en la selección de contenidos y verse inmerso en proce-
sos instructivos alejados de sus intereses. No hemos encontrado en la 
revisión realizada ningún indicio que permita hacer estas afirmacio-
nes. Por otra parte, no creemos que la motivación radique tanto en la 
elección de los contenidos por los alumnos, como a veces se ha pre-
conizado, sino en una presentación adecuada que los haga próximos 
y comprensibles, y la teoría de la elaboración se esfuerza por garanti-
zar estos aspectos. Además la teoría de la elaboració,p considera la ne-
cesidad de tratar específicamente los aspectos motivacionales, que no 
están incluidos en ella. Por último, este autor señala que «da la impre-
sión» que esta teoría se asienta en una concepción del currículo cen-
trada en el modelo disciplinar, apreciación que también carece de re-
ferencias concretas, y que en ningún momento aparece sostenida por 
los autores que la han formulado. 
Aun no estando de acuerdo con las críticas anteriores, considera-
mos que la teoría de la elaboración presenta algunas limitaciones im-
portantes. La primera de ellas, es que concede poca importancia a las 
capacidades cognitivas y a las ideas previas de los alumnos en los pro-
cesos de elaboración de las secuencias de contenido que, como ya se 
ha señalado anteriormente, se consideran fundamentales. En segundo 
lugar, no contempla el papel que deben desempeñar los objetivos ge-
nerales al establecer las secuencias de contenidos elemento que, desde 
el modelo curricular adoptado, es fundamental. Por otra parte, no 
tiene en cuenta los contenidos actitudinales, ni tan sólo como conte-
nidos de soporte. Finalmente, su validación empírica en las aulas es 
escasa, aspecto que es reconocido por sus propios autores (Reigeluth 
y Stein, 1983). 
A pesar de es tas limitaciones es la propuesta más global e integra-
dora, y a su vez compatible con una concepción constructivis ta de la 
enseñanza y el aprendizaje, como la adoptada en este trabajo . Ade-
más es una teoría que desde su formulación ha ido progresando y 
dando respuesta a los nuevos problemas surgidos, como 10 muestran 
las sucesivas reformulaciones de que ha sido objeto. También es es-
pecialmente receptiva a las críticas que se le han formulado (Wilson y 
CoJe, 1992; Reigeluth, 1992). 
Resumiendo los aspectos analizados podemos concluir que la teo-
ría de la elaboración: 
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1. Supone una propuesta global para la secuenciación de conteni-
dos, que integra diferentes aportaciones, analizad as anterior-
mente, en un esquema coherente y compatible con una con-
cepción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje. 
2. Los criterios planteados por esta teoría son útiles para elaborar 
secuencias de contenidos, o macrosecuencias, para varias eta-
pas, varios cursos, un curso, una secuencia de lecciones o una 
lección, a las que se aplican las mismas es trategias. 
3. Esta teoría debe complementarse con otras, coherentes con 
ella, para completar el diseño de los planes de enseñanza que 
debe contemplar: el diseño de las microsecuencias, en las que 
se detallan las secuencias de actividades para enseñar una idea; 
los modos de motivar a los estudiantes y organizar su partici-
pación, y las for mas de llevar a cabo la instrucción en el aula. 
4. Las secuencias pueden organizarse en base a tres o rientaciones 
fundamentales, según el tipo de contenido que actúa como or-
ganizador: conceptual, procedimental y teórica. Aunqu e los 
criterios generales a desarrollar en su elaboración son comu-
nes, cada una requiere tener en cuenta algunos aspectos especí-
ficos. Los demás tipos de contenidos (hechos, conceptos, prin-
cipios y procedimientos) se integran en la secuencia como 
contenidos de soporte. Aunque la teoría de la elaboración no 
contempla los contenidos actirudinales, no parece que haya 
ningún inconveniente para integrarlos en las secuencias como 
contenidos de soporte. 
5. Las secuencias de orientación conceptual se desarrollan a par-
tir de la elaboración de jerarquías conceptuales, comenzando 
por los conceptos más generales e inclusivos, y avanzando 
progresivamente hacia los más particulares; las secuencias de 
orientación teórica parten de los principios más simples y fun-
damentales, introduciendo progresivamente versiones cada 
vez más complejas, específicas y restrictivas; las secuencias de 
orientación procedimental comienzan con la presentación de 
los p rocedimientos más generales, en su versión más simplifi -
cada, para introducir después procedimientos cada vez más 
complejos y específicos. 
6. El elemernto básico para organizar las secuencias es el epíto-
me, en el que se presentan de manera contextualizada y con-
creta las ideas fundamentales que serán desarroUadas, y que 
sirve de base para determinar los contenidos de soporte y los 
requisitos de aprendizaje. El epítome, a la vez que un instru-
mento para el diseño del currículo, es objeto de enseñanza a 
los alumnos como introducción a la secuencia. Esto propor-
ciona un conocimiento general sobre los aspectos principales 
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del contenido, permitiendo un mayor control, tanto po r parte 
de los profesores como de los alumnos, sobre la selección y se-
cuenciación de los contenidos educativos. 
7. El desarrollo de la secuencia su pone la elaboración de cada 
uno de los elementos fundamentales presentados en el epíto-
me, avanzando desde las formu laciones más generales, simples 
y concretas hacia las más particulares, complejas y abstractas. 
En el proceso de elaboración, los resúmenes y las síntesis de-
sempeñan un papel fu ndamental para ayudar a los alumnos a 
establecer las relaciones deseadas. 
8. Las recomendaciones apuntadas pueden suponer una ayuda 
importante para la creación de contextos significativos en rela-
ción con los contenidos educativos a enseñar, favoreciendo 
una mayor motivación en los alumnos . Al mismo tiempo, pue-
de favorecer la formación de estructuras cognitivas más esta-
bles (mayor retención a largo plazo y mayor posibilidad de 
transferencia), facilitando la interrelación entre los procesos de 
análisis y síntesis. 
9. La teoría anali zada no proporciona una respuesta clara al pa-
pel de los objetivos generales y las característieas de los alum-
nos en el proceso de elaboración de las secuencias de conteni-
do. Tampoco establece con claridad las relaciones entre el 
modelo propuesto para la elaboración de maerosecueneias y la 
elaboración de las microsecuencias. 
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8. SÍNTESIS DE LA REVISIÓN REALIZADA 
En este capítulo se sintetizan y ponen en relación las principales 
aportaciones de la revisión realizada, con la intención de que sirvan 
de base para la presentación de la propuesta de criterios de secuencia-
ción de contenidos que se realiza en el siguiente. El anális is de las se-
cuencias puede realizarse desde cuatro perspectivas diferentes, que 
utilizaremos para organizar esta síntesis: 
• La estructura receptora de los alumnos y alumnas. 
• Las características del material de aprendizaje. 
• El proceso de toma de decisiones sobre las secuencias. 
• y las actividades que el alumno debe realizar para adquirir los 
conocimientos pretendidos. 
Las perspectivas señaladas son de procedencia diversa y respon-
den a planteamientos metodológicos específicos; pero es to no debe-
ría conducir a utilizarlos separadamente en los procesos de secuen-
ciación, sino de manera conjunta y complementaria, ya que cada una 
aborda cuestiones fundamentales y aporta criterios para resolverlas, 
pero usadas aisladamente son insuficientes para dar una respuesta 
adecuada. 
8.1. Aspectos generales 
1. El marco teórico adoptado para la elaboración d e secuencias 
educativas debe estar fundamentado en una concepción global 
de los procesos de enseñanza/aprendizaje, que proporcione 
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también criterios para el diseño de microsecuencias, las formas 
de motivar y de organizar la participación de los estudiantes, y 
la manera de llevar a cabo la instrucción en el aula. 
2. Las fu entes y criterios utilizados para la selección de los conteni-
dos educativos deben ser variados, explícitos y fundamentados. 
Ello es necesario para establecer, de manera clara y comprensi-
ble, las intenciones educativas, que han de orientar todas las deci-
siones en relación al diseño y desarrollo de currículo; y para fa-
vorecer un sentido amplio de la educación, que haga asequible a 
los alumnos y alumnas los conocimientos más generales y rele-
vantes, para su integración activa y crítica en la sociedad actual. 
3. Se entiende por secuencia educativa un conjunto de elementos 
que se relacionan mediante una acción recíproca característica, 
dando lugar a una sucesión lineal, dotada de constancia interna 
y de especificidad de actuación. 
4. Las propuestas de criterios para la elaboración de secuencias 
deben contemplar en su definición las siguientes variables: las 
características de los alumnos y alumnas a los que van dirigi-
das, el ámbito de aplicación de las secuencias consideradas, los 
componentes del currículo que se toman en consideración y 
las relaciones que se establecen entre ellos, las relaciones entre 
el anális is diacrónico y sincrónico, las técnicas de análisis y es-
trategias utilizadas para elaborar las secuencias y el tipo y gra-
do de intervención en su elaboración por parte de los diferen-
tes estamentOs educativos. 
5. Aun teniendo en cuenta la estrecha relación que debe estable-
cerse entre todas las decisiones referidas a la elaboración del 
currículo, la presente revisión se centra en los criterios utiliza-
dos para el análisis, selección y secuenciación de contenidos 
educativos, considerados en un sentido amplio que integra los 
aspectos conceptuales, procedimentales y actitudinales del co-
nocimiento, contemplados de manera interrelacionada. 
6. A través de las distintas aportaciones analizadas resulta clara la 
estrecha relación entre los procesos de análisis, selección y se-
cuenciación de contenidos; ya que la manera de orientar las se-
cuencias está Íntimamente unida a la manera en que se realiza 
el anális is de contenidos y determina, por tanto, la selección 
que se real iza. Por otra parte, a medida que se progresa en la 
elaboración de las secuencias de contenidos se continúan to-
mando decisiones sobre qué contenidos enseñar. Por ello en-
tendemos que estos procesos deben ser contemplados de ma~ 
nera conjunta, y plantearse en un sentido dinámico, como un 
proceso de adaptación progresiva, en estrecha relación con las 
microsecuencias y la práctica en el aula. 
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7. Debido a que las estrategias de secuenciaclOn seleccionadas 
ponen el mismo énfasis en presentar las relaciones de conteni-
do a lo largo del tiempo (dimensión diacrónica), que en las que 
pueden establecerse en un momento determinado del proceso 
de enseñanza (dimensión sincrónica), y que las decisiones que 
se tomen en relación a unas y otras deben estar estrechamente 
relacionadas, no se ha considerado oportuno establecer una 
diferenciación entre la organización vertical y horizontal de 
contenidos, integrando ambos aspectos en el término más ge-
nérico de secuenciación. 
8.2. La estructura receptora del alumno 
En relación a la estructura receptora de los alumnos y alumnas se 
han considerado los siguientes aspectos: 
La caracterización de los procesos cognitivos generales (Piaget). 
Las pautas de desarrollo moral (Kohlberg y Turiel). 
Los mecanismos de aprendizaje significativo (Ausubel, No-
vak, Gowin). 
Las ideas previas de los alumnos. 
Los requisitos de aprendizaje (Gagné). 
Como principales conclusiones pueden destacarse: 
1. La importancia de los estudios evolutivos para caracterizar las 
pautas generales de desarrollo de las principales capacidades 
humanas. Las pautas evolutivas deben ser utilizadas de mane-
ra flexible, como orientación sobre lo que los alumnos pue-
den ser capaces de hacer y comprender. En este sentido, el de-
sarrollo global de las capacidades y los aprendizajes concretos 
deben contemplarse de manera interrelacionada. Los conteni-
dos educativos deben desarrollarse a un nivel que se sitúe algo 
por encima de las capacidades efectivas, para motivar hacia el 
aprendizaje y potenciar cotas de desarrollo más altas. Las 
pautas de desarrollo no deben relacionarse de forma rígida 
con edades concretas, ya que la situación de alumnos de una 
misma clase puede ser muy diversa, en función de factores 
personales y contextuales; por ello conviene realizar análisis 
concretos a partir de actividades que puedan cumplir esta fun-
ción, como las tareas razonadas (Shayer y Adey). 
2. Las capacidades generales caracterizadas en los estudios evo-
lutivos no se adquieren de una vez, sino que su dominio gene-
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ral implica procesos de aprendizaje variados, en los que se 
apliquen a objetos, situaciones y materias diferentes. Las ca~ 
pacidades puestas en juego por un individuo en un momento 
determinado están estrechamente relacionadas con su familia~ 
ridad respecto al campo de conocimiento al que se aplican. La 
transferencia de las capacidades de unos campos a otros debe 
potenciarse mediante un tratamiento interrelacionado de las 
diferentes áreas de estudio. 
3. El desarrollo de las capacidades cognitivas es el más estudiado 
y utilizado como guía para la elaboración de secuencias edu-
cativas. Aun reconociendo su gran importancia no debe olvi~ 
darse el interés desde el punto de vista educativo de contem~ 
pIar otras capacidades corno las motrices, de equilibrio 
personal, de relación interpersonal y de actuación social. 
4. Los estudios sobre el desarrollo moral muestran que está estre~ 
chamente relacionado con el cognitivo, y proporcionan pautas 
de enorme interés para secuenciar los contenidos actitudinales. 
5. La diferenciación establecida por Ausubel entre aprendizaje 
mecánico y significativo tiene importantes implicaciones a la 
hora de definir las finalidades de la educación, la selección y 
secuenciaicón de contenidos y las características de las situaci;~ 
nes de enseñanza/aprendizaje. El concepto de aprendizaje sig~ 
nificativo, elaborado en referencia a los contenidos conceptua~ 
les, puede hacerse extensivo a todos los tipos de contenidos. 
6. El desarrollo de las estructuras conceptuales de los alumnos de-
be ser un objetivo fundamental de los procesos de enseñan~ 
za/aprendizaje, en el marco de la educación formal. Estas es~ 
tructuras tienen un carácter jerárquico que hace necesario con~ 
templar mecanismos de aprendizaje diferenciados (subordina~ 
do, supraordenado y combinatorio). Las secuencias deben 
partir de los contenidos más generales e inclusivos, desarrollán~ 
dolos mediante procesos de diferenciación progresiva y reconci~ 
liación integradora. Aunque Ausubel centra su análisis en los 
contenidos conceptuales, estas estructuras son también importan~ 
tes para la enseñanza y aprendizaje de otro tipo de contenidos. 
7. La mayoría de los alumnos y alumnas tienen ideas sobre los 
contenidos que se les enseñan, que integran aspectos conceptua~ 
les, procedimentales y actitudinales. Estos conocimientos pre~ 
vios desempeñan un papel fundamental en el aprendizaje signi~ 
ficativo, por lo que deben ser contemplados tanto al elaborar las 
secuencias de contenidos, como al desarrollarlas en el aula. 
8. Las investigaciones realizadas sobre las ideas de los alumnos 
en relación a contenidos escolares, desarrolladas sobre todo 
en el campo de las ciencias experimentales, ponen de mani~ 
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¡iesto que éstas responden a una tipología limitada, que re-
cuerda a determinadas concepciones teóricas presentes en 
otros momentos históricos. Estas ideas son con frecuencia in-
coherentes y pueden derivar de casuísticas variadas, cuyo aná-
lisis puede proporcionar pautas de interés para ayudar a supe-
rarlas y desarrollar otras nuevas. 
9. El análisis de los requisitos de aprendizaje, o conocimientos 
específicos previamente aprendidos que deben recuperarse 
para ser aplicados en nuevos contextos, es especialmente im-
portante en la elaboración de secuencias educativas. 
10. El progreso en el aprendizaje debe concebi rse como un cam-
bio conceptual, metodológico y actitudinal, que requiere un 
marco coherente en el planteamiento de la enseñanza que fa-
vorezca el paso de unas estructuras cognitivas a otras más de-
sarrolladas, y la sustitución de unas teorías implícitas por 
otras explícitas y fundamentadas. 
8.3. Características del material de aprendizaje 
1. En el concepto de contenido educativo adoptado se entiende 
que éste está integrado por el conjunto de formas culturales y 
saberes seleccionados para formar parte del currículo escolar, 
en estrecha relación con los objetivos generales planteados. 
Esta selección responde siempre a unos planteamientos educa~ 
tivos e ideológicos determinados, que deben ser explici tados. 
2. En los contenidos educativos pueden diferenciarse los conte-
nidos conceptuales (hechos, conceptos y principios), los pro-
cedimentales y los actitudinales (actitudes, valores y normas), 
todos ellos estrechamente relacionados y de gran importancia 
educativa. 
3. Las características específicas de los diferentes tipos de conte-
nidos hacen necesario el uso de técnicas particulares para su 
análisis y ~ecuenciación, pero éstas deben estar si tuadas en un 
marco teórico común y coherente. 
4. Las técnicas utilizadas en el análisis de contenido centran su 
atención en los aspectos conceptuales del conocimiento, en 
referencia a su estructura lógica, psicológica, o ambas a la vez. 
5. El análisis de contenido muestra la gran complejidad de mu-
chos de los contenidos educativos y la enorme distancia que 
acostumbra a haber entre lo que pretende enseñarse y lo que 
razonablemente puede aprenderse. Ello plantea la necesidad 
de revisar en profundidad la cantidad y naturaleza de los con-
tenidos de los currículos para las diferentes etapas. 
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6. La comprensión de muchos de los contenidos educativos re-
quiere con frecuencia poner en juego capacidades intelectua-
les que los alumnos aún no han desarrollado, por lo que se ha-
ce necesario analizar la carga cognitiva de los mismos, y 
adecuar las secuencias a ella. 
7. Con frecuencia la fuente disciplinar ha sido el referente más 
importante, y a veces exclusivo, para la elaboración del currÍ-
culo escolar. Esta fuente es importante, ya que el conocimien-
to disciplinar ayuda a establecer generalizaciones útiles para 
interpretar el medio natural y social, contribuye al desarrollo 
de un abanico amplio de capacidades y ayuda a la adquisición 
de esquemas conceptuales abs tractos y organizados. Sin em-
bargo, acostumbra a estar excesivamente centrada en los as-
pectos conceptuales del conocimiento. Por ello, aun teniendo 
en cuenta la importancia del conocimiento disciplinar para el 
currículo éste no puede ser el único referente en los procesos 
de análisis y selección de los contenidos educativos. 
8. El conocimiento disciplinar es complejo y abstracto, y por 
ello difícil de comprender por personas con capacidades cog-
nitivas parcialmente desarrolladas, y poco familiarizadas con 
él. En este sentido, no debe confundirse la estructura lógica y 
la estructura psicológica del conocimiento. Es necesario co-
nocer la primera, pero es la segunda la que debe servir de refe-
rente para elaborar las secuencias, evitando trasposiciones 
mecánicas del conocimiento disciplinar al currículo. 
9. El uso de! conocimiento disciplinar en e! currículo puede me-
jorar si está precedido de un análisis interno y externo, que 
permita caract~rizar su «status» epistemológico, y contextua-
¡izarlo. En este análisis no deben olvidarse los aspectos proce-
dimentales, y las actitudes y valores (frecuentemente implíci-
tos), relacionados con él. 
10. El análisis de los contenidos procedimetales ha sido abordado 
principalmente mediante el análisis de tareas. En la compleji-
dad de los contenidos procedimental es tienen una gran in-
fluencia: su carácter algorítmico o heurístico, el número de 
pasos que lo integran y el número de secuencias repeti tivas y 
alternativas. Los más complejos son aquellos que requieren 
un mayor nú mero de toma de decisiones. 
11. Los contenidos p rocedimentales están es trechamente relacio-
nados con aspectos cognitivos y representacionales, por lo 
que no deben considerarse como rutinas. 
12. En relación a los contenidos actitudinales debe señalarse, por 
una parte, su importancia y, por otra, la falta de análisis globales 
que aporten orientaciones para su tratamiento en el currículo. 
156 
13. Para garantizar la interrelación necesaria entre los diferentes 
tipos de contenidos es fundamental analizar las distintas rela-
ciones posibles, y udizar las que se consideren más adecuadas 
para orientar las secuencias. 
8.4. El proceso de toma de decisiones en la elaboración de secuencias. 
1. Independientemente de la distribución concreta de responsa-
bilidades en el diseño del currículo qu e se realice (entre la ad-
ministración educativa, las editoriales, los equipos docentes y 
alumnos), parece fundamental para que pueda desarrollarse 
coherentemente que su orientación pueda ser comprendida, y 
compartida, por los profesores y alumnos, que son los que 
deben encontrarle sentido en el aula. 
2. Una buena forma de facilitar esta comprensión es fomentar el 
grado más alto posible de participación de los profesores y 
alumnos en el diseño del currículo, lo que además posibilita la 
adaptació n a las condiciones específicas de cada contexto. 
3. También es fundamental para facilitar esta comprensión que 
tanto los documentos curriculares elaborados por las adminis-
traciones educativas, como los libros de texto y otros materia-
les curriculares, expliquen y justifiquen al profesorado en un 
lenguaj e asequible los criterios utilizados en su elaboración, y 
expliciten los supuestos educativos e ideológicos que los 
orientan, de manera que puedan ser valorables y criticables, 
4. La teoría de la elaboración supone una propuesta global para 
la secuenciación de contenidos, que integra diferentes aporta-
ciones, y es compatible con la concepción constructivista de 
la enseñanza y el aprendizaje asumida en este trabajo, No 
obstante, debe ser completada en algunos aspectos. 
5. Los criterios planteados por esta teoría son útiles para elabo-
rar secuencias de contenidos, o macrosecuencias, para varias 
etapas, varios cursos, un cu rso, un grupo de lecciones o una 
lección. 
6. Las secuencias de contenidos pueden estructurarse a partir de 
la formulación de preguntas clave e ideas eje, que pueden ser 
desarrolladas a lo largo de diferentes niveles del currículo, ca-
da vez com mayor amplitud y profundidad (currículo en espi-
ral). Estas ideas o esquemas se sitúan en un grado de generali-
dad intermedio entre los esquemas operatorios definidos por 
Piaget, y los conceptos demas iado específicos en base a los 
que, con frecuencia, se articula el currículo. Estas preguntas 
clave e ideas eje deben integrar aspectos conceptuales, proce-
dimentales y actirudinales del conocimiento. 
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7. En la formulación y presentación de las cuestiones e ideas de-
ben tenerse en cuenta tanto las capacidades de los alumnos y 
alumnas a las que van dirigidas, como los conocimientos pre-
vios en relación a ellas, y utilizarse en su desarrollo. En el caso 
de que no se detecten en los alumnos ideas previas suficiente-
mente generales pueden utilizarse en el inicio de la secuencia 
organizadores previos. 
8. El sentido del progreso de las secuencias educativas debería 
avanzar desde los aspectos más familiares, generales, cQncre-
tos y simples, hacia los desconocidos, particulares, abstracros 
y complejos. 
9. Las secuencias pueden organizarse en torno a tres enfoques 
básicos, según el tipo de contenido que actúa como contenido 
organizador de las mismas: conceptual, procedimental o teó-
rico. Los demás tipos de contenido se integran en la secuencia 
como contenidos de soporte. 
10. Aunque los criterios generales para la elaboración de se-
cuencias son comunes a los tres enfoques ci tados, requieren 
también algunos criterios específicos. Las secuencias de 
orientación conceptual se desarrollan a partir de jerarquías 
conceptuales, comenzando por los conceptos más generales e 
inclusivos, y avanzando progresivamente hacia los más parti-
culares; las secuencias de o rientación teórica parten de los 
principios más fundamentales y simples, in troduciendo des-
pués versiones cada vez más detalladas y restrictivas; las se-
cuencias de orientación procedimental comienzan con la pre-
sentación de los procedimientos más generales, en su vers ión 
más simplificada (camino más corto), para introducir después 
procedimientos cada vez más complejos y específicos. 
11 . Aunque ninguna de las teorías consideradas aporta orienta-
ciones concretas para la secuenciación de los contenidos acti-
tudinales, es fundamental que éstos sean contemplados de 
manera explícita, tanto en la organización general del centro y 
del aula, como en el desarrollo de las distintas áreas curricu -
lares. 
12. El elemento básico para organizar las secuencias es el epíto-
me, en el que se presentan de manera contextualizada y con-
creta las ideas fundamentales que serán desarrolladas, y sirve 
de base para determinar los requisitos de aprendizaje y los 
contenidos de soporte. 
13. El desarrollo de la secuencia supone la elaboración de cada 
uno de los elementos fundamentales presentados en el epíto-
me, avanzando desde las formulaciones más generales, sim-
p les y concretas, hacia las más particulares, complejas y abs-
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tractas. En este proceso de elaboración juegan un papel fun-
damentallos resúmenes y las síntesis . 
14. Para garantizar la interrelación necesaria entre los diferentes 
tipos de contenidos es fundamental analizar las distintas rela-
ciones posibles, y utilizar las que se consideren más adecuadas 
para orientar las secuencias. 
15. La enseñanza debe favorecer la integración del conocimiento, 
ayudando a establecer relaciones cada vez más complejas y jerar-
quizadas. Por ello es conveniente organizar las secuencias de 
contenidos contemplando la posibilidad de desarrollar plantea-
mientos coordinados, globalizados e interdisciplinares que favo-
rezcan esta integración. La utilización de estos enfoques debe ser 
variable, según las características de los alumnos y de la materia a 
enseñar, y compatible con enfoques de carácter disciplinar. 
16. La organización de las secuencias de contenidos en torno a los 
criterios an teriormente planteados puede garantizar la significa-
tividad lógica, pero la significatividad psicológica sólo puede 
conseguirse mediante procesos interactivos específicos en el aula. 
8.5. Las actividades de enseñanza 
Aunque el análisis de las secuencias de actividades queda fuera de 
los objetivos de este trabajo, dada la estrecha relació n existente entre 
éstas y las secuencias de contenidos, hemos creído conveniente hacer 
algunas puntualizaciones. 
1. Los criterios utilizados para la elaboración de las secuencias de 
contenidos y las secuencias de actividades deben responder a 
una concepción educativa común y basarse en unos principios 
generales coherentes. 
2. Ninguna de las teorías analizadas ofrece unos criterios explíci-
tos y concretos que orienten de manera coherente y relaciona-
da la elaboración de secuencias de contenidos y de actividades. 
3. La selección y secuenciación de contenidos que, desde el mo-
delo curricular adoptado debe preceder a la elaboración de las 
secuencias de actividades, proporciona orientaciones útiles pa-
ra la misma, aunque insuficientes, ya que éstas no son u na de-
rivación directa y su elaboración requiere la incorporación de 
criterios de otra naturaleza. 
4. La elaboración de las secuencias de actividades) y su aplicación 
al aula, suponen la última adecuación y concreción de los conte-
nidos. Por ello, su análisis es de gran interés para la revisión y 
progresiva adaptación y mejora de las secuencias de contenidos. 
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9. PROPUESTA DE CRITERIOS PARA 
LA SECUENCIACIÓN DE CONTENIDOS 
En este capítulo se presenta una propuesta de criterios para la ela-
boración de secuencias de contenidos, en base a la revisión crítica 
realizada en la segunda parte. Se inicia con una serie de consideracio-
nes generales sobre la importancia de los procesos de selección y se-
cuenciación de contenidos (apartado 9.1 ), y las características genera-
les de los criterios presentados (apartado 9.2). A continuación, se 
analizan las escalas temporales de las secuencias, en relación con los 
colectivos que intervienen en la toma de decisiones (apartado 9.3). 
Los siguientes aparrados están dedicados a: presentar los criterios ge-
nerales de secuenciación (apartado 9.4), su aplicabilidad a los distin-
tos tipos de com enidos (apartado 9.5), sus relaciones con la elabora-
ción de microsecuencias (apartado 9.6), y las recomendaciones 
práctica,s para su utilización (9.7). 
9.1. Importancia de la secuenciación de contenidos para la prácti-
ca educativa 
A través de la secuenciación de contenidos se intenta dar respues-
ta a unas cuestiones bás icas: 
• ¿Qué contenidos son más importantes en el proceso de ense-
ñanza? 
• ¿Cómo presentarlos a los alumnos y alumnas de manera que 
les resulten comprensibles, interesantes y relacionables con sus 
ideas previas? 
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• ¿ Cómo progresar en su desarrollo y hasta dónde llegar? 
• ¿ Cómo potenciar las relaciones entre los diferentes contenidos 
que se enseñan? 
Las respuestas que se den a estas cuestiones tienen importantes 
implicaciones. La selección de contenidos que se realice, y la forma 
de presentarlos a los alumnos, están condicionadas por las opciones 
culturales e ideológicas de los que las realizan. Por ello es de gran in-
terés que las diversas opciones consideradas sean explícitas y argu-
mentadas, de manera que los diferentes agentes que intervienen en el 
proceso educativo puedan situarse ante ellas de manera consciente y 
crítica. 
Con frecuencia, la selección y secuenciación de contenidos ha si-
do competencia exclusiva de las administraciones educativas y las 
edimriales, que además han presentado sus propuestas sin una expli-
citación clara de los criterios en los que se fundamentaban, quedando 
marginados de las mismas profesores y alumnos. Las consecuencias 
de ello ya han sido analizadas en e! capítulo 1. Los profesores y alum-
nos han de poder hacer valoraciones y participar en la toma de deci-
siones sobre los contenidos que son objeto de enseñ~nza y apren-
dizaje en el aula. Ello puede comportar una mejora sustancial de la 
actividad educativa (del Carmen, 1994a), ya que: 
• Ayuda a entender la naturaleza y complejidad de los conteni-
dos que se pretenden enseñar y aprender. 
• Fuerza a hacer explícitos los criterios que todos tenemos en re-
lación a qué y cuándo enseñar, contribuyendo a clarificar las in-
tenciones educativas. 
• Ayuda a comprender los contenidos que tratan de enseñarse y 
aprenderse, y a estructurarlos de manera relacional. 
• Permite generar criterios que mejoren la coherencia y progre-
sión de las secuencias de enseñanza y facilita con ello los acuer-
dos de los equipos. 
• Ayuda a centrar los procesos de enseñanza/aprendizaje en los 
aspectos considerados más importantes. 
• Ayuda a seleccionar las actividades más apropiadas para ello. 
• Favorece los aprendizajes significativos de los alumnos y alum-
nas y la construcción progresiva del conocimiento. 
Como puede apreciarse, todas estas cuestiones están Íntimamente 
ligadas a la práctica diaria en e! aula y a las preocupaciones de! profe-
sorado. 
Los criterios que se presentan a continuación pueden ser utiliza-
dos con diferentes finalidades y en contextos distintos para: 
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La elaboración de los diseños curriculares por parte de las 
admnis traciones educativas. 
La elaboración de materiales curriculares. 
El análisis de materiales curriculares. 
El análisis de la práctica educativa en los centros. 
La elaboración de secuencias de enseñanza en los centros, para 
uno o varios cursos, por parte de los equipos docentes. 
El asesoramiento y la form ación del profesorado. 
9.2. Características de los criterios de secuenciación que se propo-
nen 
La propuesta de criterios de secuenciación que se expondrá a con-
tinuación está enmarcada en una concepción global de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje (1a concepción constructivista), y en un 
modelo curricular, ya expuestos en el capítulo 1. El concepto de con-
tenido educativo utilizado hace referencia al conjunto de aspectos 
culturales que son objeto de enseñanza: hechos, conceptos , princi-
pios, procedimientos, actitudes, valores y normas. Se considera que 
las fu entes y criterios empleados para la selección y secuenciación de 
los contenidos educativos deben ser variados, explícitos y fundamen-
tados, de manera que cumplan una función educativa global. Dentro 
de estas fuentes, la disciplinar tiene una gran importancia, pero desde 
la perspectiva señalada no puede considerarse la única, ni la funda-
mental (al menos en la enseñanza obligatoria). 
Las secuencias educativas se entienden como un conjunto de ele-
mentos que presentan unas relaciones características, y dan lugar a 
una sucesión dotada de constancia interna y especificidad d e actua-
ción. En la elaboración de las mismas se establece una estrecha rela-
ción entre los procesos de análisis, selección y secuenciación, ya que 
la forma de analizar los contenidos determina en gran medida los 
procesos de selección y secuenciación. Por otra parte, en la elabora-
ción de las secuencias continúa el análisis y la selección de conteni-
dos. Por ello, el concepto de secuenciación adoptado tiene un sentido 
amplio, directamente vinculado con los conceptos de análisis y selec-
ción. 
Las distintas técnicas de análisis utilizadas (análisis de tareas, aná-
lisis de contenidos, técnicas mixtas) se consideran útiles y comple-
mentarias, siempre que se utilicen e interpreten desde una perspectiva 
cognitiva, coherente con los supuestos constructivistas adoptados. 
Dado que las estrategias de secuenciación adoptadas ponen el 
mismo énfasis en las relaciones que pueden establecerse entre conte-
nidos, en un momento dado del proceso de enseñanza (análisis sin-
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crónico), y las que pueden establecerse a lo largo del tiempo (análisis 
diacrónico), y las contemplan de manera simultánea, no ha parecido 
conveniente diferenciar los procesos de organización vertical y hori-
zontal de contenidos, como ha sido habitual en los planteamientos 
clásicos del currículo, integrando ambos aspectos bajo el término sc-
cuenciación. 
Para que una p ropuesta de cri terios de secuenciación esté consis-
tentemente fundamentada necesita formular un conjunto de hipótesis 
contrastables, que permita identificar los elementos que deben ser se-
cuenciados, y determinar los principios de sccuenciación en relación 
a íos diferentes contenidos (Van patten y otros, 1986). Tal como se 
estableció en el capítulo 2 en los procesos de secuenciación intervie-
nen diferentes variables, que desde nuestro punto de vista deben ser 
contempladas simultáneamente: las relaciones que se establecen entre 
los dis tintos componentes del currículo, los elementos que son obje-
to de secuenciación, los ámbitos de apl icación de las secuencias, las 
caracerísticas de los alumnos y alumnas a los que van dirigidas, las re-
laciones entre el análisis sincrónico y el diacrónico, las técnicas de 
análisis utilizadas, las estrategias de secuenciación recomendadas, y el 
tipo y grado de intervención de los diferentes agentes en la toma de 
decisiones. Los criterios presentados deben proporcionar respuestas 
concretas a las mi smas. Algunas de estas cuestiones ya han sido clari-
ficadas en el capítulo precedente. Las demás se irán definiendo a lo 
largo de este cap ítulo. 
Los criterios propuestos se conciben como un conjunto coheren-
te y complementario, integrador de las variables fu ndamentales que 
intervienen en los procesos de enseñanza/aprendizaje. Las relaciones 
de los mismos con la práctica en el au la deben ser horizontales y recí-
procas; es decir, contrastables y remodelables a partir de ella. 
Con esta propuesta se pretende aportar un instrumento orienta-
dor y flexible para el análisis de las secuencias de contenidos y la to-
ma de decisiones en relación a ellas. Los criterios que se presentan a 
continuación no so n recetas que permitan, aplicadas a modo de algo-
ritmo, encontrar soluciones únicas e inequívocas a cada situación. 
Son líneas de reflexión que pueden ayudar al profesorado a dar ma-
yor sentido a las secuencias de enseñanza y fundame ntar las decisio-
nes tomadas. Todas estas decisiones suponen un posicionamiento, in-
flu ido por planteamientos educativos e id eológicos. Por ello puede 
entenderse que la reflexión y toma de decisiones en relación a las se-
cuencias de contenidos no es un proceso técnico. Se sitúa en la con-
fluenc ia de algunas de las cuestiones básicas de la enseñanza: las rela-
ciones entre el sentido de los contenidos culturales que se enseñan y 
las dificultades y progresos de los alumnos y alu mnas en su aprendi-
zaje. La falta de esta reflexión por parte del profesorado limita su ca-
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pacidad para orientar de manera consciente y fundamentada los pro-
cesos de enseñanza, y potencia su actuación mecánica y arbitraria, to-
do lo cual puede dificultar que las alumnas y alumnos encuentren sig-
nificado y sentido al quehacer cotid iano en el aula. 
9.3. Escalas en los procesos de secuenciación 
Los procesos de secuenciación de contenidos pueden real izarse en 
base a escalas temporales, y con un grado de detalle, diferentes: 
• Secuencias para varias etapas. 
• Secuencias para toda una etapa. 
• Secuencias para un ciclo. 
• Secuencias para un curso. 
• Secuencias para un trimestre. 
• Secuencias para una unidad. 
Independientemente de la escala temporal adoptada, los criterios 
de secuenciación, o macroestrategias, son los mismos. Pero a medida 
que la escala temporal es más limitada es necesario avanzar en el gra-
do de dctalle con el que se definen los contenidos. Esto resulta cohe-
rente con las estl'ategias de secuenciación adoptadas, que plantean la 
necesidad de elaborar las secuencias progresando de lo más general 
y simple, a lo más particular y detallado, y con la práctica habitual 
del profesorado (Shavelson, 1983; Marcelo, 1988; Salinas, 1991), que 
acostumbra a trabajar a partir de planes generales poco definidos, 
que se van concretando a medida que se reducen los períodos de 
tiempo a los qu e los planes hacen referencia. 
Otro aspecto importante a considerar es el de los colectivos afec-
tados por la toma de decisioncs: todos los profesores y alumnos del 
centro, los de una etapa, los de un ciclo o los de un curso. El proble-
ma que se plantea en este seritido es el de cómo garant izar una toma 
de decisiones coherente en todo el centro, que no limite las iniciativas 
individuales, y las posibilidades de adaptación a las diferentes carac-
terís ticas de alumnos y profesores. En este sentido, se considera que 
es necesario proporcionar el máximo de coherencia posible en el tra-
tamiento educativo a los alumnos y alumnas que cursan sus estudloS 
en un mismo centro, ya que ello favorecerá la consolidación y pro-
gresión de los aprendizajes. Pero los criterios adoptados globalmente 
por todo el profesorado deben dejar suficiente espacio para la inicia-
tiva y adaptación a cada situación concreta. Esto p uede lograrse si las 
decisiones tomadas en los colectivos más amplios (de centro y etapa) 
están suficientemente consensuadas y son de carácter general. De esta 
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manera, al proceder a las elaboraciones en los colectivos más reduci-
dos, será posible realizar las aportaciones y adaptaciones que se con-
sideren necesarios. En concreto, se plantea que en la toma de decisio-
nes sobre las secuencias se establezcan los siguientes ámbitos de 
elaboración; 
1) Claustro del centro. Debe tener una visión global del trata-
miento de los contenidos en las diferentes etapas, y del grado 
de desarrollo alcanzado al final de cada etapa. 
2) Equipos de etapa (en la educación Infantil y Primaria pueden 
estar formados por todos los profesores de la etapa, en la edu-
cación Secundaria puede ser más operativo organizar el traba-
jo entre los profesores de una misma área). La elaboración a 
realizar por estos colectivos estaría centrada en establecer el 
desarrollo de los contenidos, de una o más áreas, a lo largo de 
la etapa, definiendo las líneas de progreso y el tratamiento co-
rrespondiente a cada ciclo. 
3) Equipos de ciclo. Partiendo de las decisiones adoptadas a nivel 
de etapa, deberán desarrollarse los planes correspondientes a 
cada curso escolar. En estos colectivos puede llegarse hasta el 
máximo nivel de concreción (elaboración de las unidades di-
dácticas concretas) o establecer únicamente la secuencia de 
contenidos a lo largo del ciclo, dej ando en manos de cada pro-
fesor y profesora la elaboración de las programaciones concre-
tas. 
Las relaciones entre los diferentes ámbitos de elaboración deben 
ser recíprocas de manera que, a medida que se procede a concretar las 
opciones tomadas en los niveles más generales, éstas vuelvan a ser re-
visadas y modificadas o ampliadas, en el sentido que se crea conve-
niente. Las mismas relaciones deberían contemplarse con la puesta en 
práctica de las programaciones en el aula, ya que ésta aportará ele-
mentos de gran importancia para la revisión de las decisiones toma-
das en la fase de planificación. 
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RELACIONES ENTRE LOS DIFERENTES AMBITOS DE LA 
ELABORACION DE LAS SECUENCIAS Y LA pRACTICA EN EL AULA 
EQUIPO DE ETAPA 
Secuencia de contenidos 




en cada etapa 
EQUIPO DE CICLO 
Secuencia d e co ntenidos 




La aplicación de es tas onentaclOnes dehe entenderse como un 
proceso progresivo, que requenrá sucesivos ajustes, y que irá ganan-
do coherencia y enriqueciéndose con el tiempo. 
No parece haber ninguna dificultad para establecer una corres-
pondencia entre estos ámbitos de elaboración y los conceptos de ma-
crosecuencia y microsecuencia (Reigeluth). Las macrosecuencias son 
elaboraciones, de mayor o menor detalle, que explicitan los conteni-
dos a enseñar de manera relacionada, en una proyección temporal 
más O menos amplia. Las microsecuencias suponen una elaboración 
en detalle para la enseñanza de unos contenidos determinados, con 
especificación de la secuencia de actividades necesarias. En base a es-
tas definiciones la elaboración de macrosecuencias correspondería a 
los equipos de centro, etapa y ciclo, y la elaboración de microsecuen-
cias correspondería a la elaboración de las programaciones más con-
cretas (unidades didácticas), que pueden llevarse a cabo en los ciclos 
o por parte de cada profesor concreto. Es necesario insistir qu"e los 
procesos de elaboración y toma de decisiones señalados se conside-
ran necesarios, tanto si se adoptan UnOS materiales curriculares deter-
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minados, como si los colectivos proceden de una elaboración propia, 
o se adopta una opción mixta. 
Tal como se ha señalado anteriormente, aunque las estrategias uti-
lizadas en los procesos de macrosecuenciación y microsccucnciación 
tienen características propias, deben guardar estrechas relaciones. Por 
ello tiene un gran interés la elaboración simultánea de las macro y las 
microsecucncias, ya que permite un ajuste progresivo de las mi smas . 
Igualmente importantes son los análisis y revisiones derivadas de la 
experim entación de las secuencias en el aula. 
MACROSECUENCIAS <-> MICROSECUENCIA <-> EXPERIMENTACiÓN 
El interés de utilizar esta nomenclatura estriba en que d eja explí-
cita las estrechas relaciones que deben establecerse entre las secuen-
cias de contenidos a diferentes niveles, y las secuencias de actividades 
concretas que se utilizan para la enseñanza de unos contenidos parti-
culares. Esto puede ayudar a sup erar una tradición bastante extendi-
da entre el profesorado: la de elaborar unidades didácticas aisladas, 
sin integrarlas en una secuencia general, que facilite su ubicación y 
delimite su extensión. 
9.4. Criterios generales de secuenciación 
Los criterios que se presentan a continuación se as ientan en dos 
premisas complentarias: 
• Cualquier contenido puede ser enseñado en cualqu ier nivel 
educativo, siempre que se encuentre el lenguaje y la forma de 
presentació n adecuadas (Bruner) . 
• Determinados contenidos deben ser enseñados antes que otros 
(Briggs). 
Aunque aparentemente contradictorias, estas consideraciones son 
complementarias. La p rimera plantea la posibilidad de enseñar cual-
quier contenido en cualquier momento del proceso educati vo, mien-
tras que la segunda señala una de las condiciones que debe cu mplirse 
para garantizal- su aprendizaje: la de tener en cuenta los requisitos ne-
cesarios para eJlo . 
Para proceder a la elaboración de las secuencias de contenidos, 
una vez definido el ámbito de aplicación de las mismas (centro, etapa, 
ciclo, curso ... ), deben tomarse en consideración: 
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1. Las características evolutivas de los alumnos y alumnas. 
2. Los conocimientos previos relacionados con los contenidos de 
la secuencia. 
3. El grado de relación entre contenidos de diferentes secuencias 
ed lIcativas. 
4. La elección de un tipo de contenido como contenido organi -
zador de las secuencias. 
5. La definición de las preguntas clave e ideas-eje sobre las que se 
estructurará la secuencia. 
6. La continuidad y el carácter de la progresión en el desarrollo 
de la secuencia. 
7. La defi nición de la secuencia elaborativa. 
8. La integración y tratamiento equi librado de los diferentes t i-
pos de contenido. 
9. La revis ión y reelaboración de las secuencias a partir de los re-
sultados de su apl icación al au la. 
Au nque estos criterios son de diferente naturaleza, forman un con-
junto relacionado; pero debe tenerse en cuenta que las informaciones 
necesarias, las pautas y los momentos de aplicación pueden diferir sus-
tancialmente de unos a otros. Además, entre algunas de las decisiones a 
tomar existe un orden jerárquico, como se explicará a continuación. 
1. Las características evoluti'vas de los alumnos y alumnas 
Los contenidos enseñados deben adecuarse a las capacidades de 
los alumnos y alumnas (Piaget, Bruncr). Para garantizar una educa-
ción amplia y global es importante considerar, de manera simultánea 
y equilibrada, las capacidades intelectuales, motrices, de equilibrio 
personal, de relación interpersonal y de inserción social (Coll). Debe 
tenerse en cuenta, además, que el desarrollo de los diferentes tipos de 
capacidades está estrechamente relacionado. 
Las pautas evolutivas deben utilizarse de manera flexible, como 
orientación para interpretar lo que los alumnos y alumnas son capaces 
de hacer y comprender en un momento determinado. Aunque los es-
tudios sobre el desarrollo humano muestran que estas pautas tienen un 
carácter general, no debe establecerse una correspondencia directa con 
la edad, ni considerar que los progresos establecidos en ellas se produ-
cen de manera automática con el paso del tiempo, ya que también están 
condicionados por las características individuales y las influencias del 
contexto en el que cada individuo vive. Debido a ello, es frecuente que 
en un mismo grupo clase coexistan alumnos con niveles de desarrollo, 
en relación a las diferentes capacidades, muy distintos. 
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Aunque las capacidades definidas en los estudios sobre el desarro-
llo tienen un carácter general, ello no quiere decir que se adquieran 
de una vez por todas, y que se manifiesten por igual en relación a 
cualquier campo de conocimientos. Su adquisición es progresiva, y 
depende de manera directa de las influencias educativas que cada in-
dividuo recibe, tanto en el contexto escolar, como en el extraes colar. 
Existe, además, una estrecha relación entre la manifestación de deter-
minadas capacidades y la familiaridad con el campo de conocimiento 
al que se aplican, por lo que es posible que un mismo alumno mues-
tre diferentes niveles de desarrollo al operar con contenidos diferen-
tes . Para posibilitar su transferencia de unos campos de conocimiento 
a otro es preciso garantizar su aplicación en cada uno de ellos, y en 
diferentes situaciones. Esta es una prueba más de la impotancia de es-
tablecer una estrecha relación entre las capacidades que pretenden 
desarrollarse y los contenidos que se seleccionarán para ello. 
Dado el importante papel que juegan las capacidades de los alum-
nos para delimitar los contenidos a trabajar, y la manera de abordar-
los, resulta de gran interés contar, por una parte con las orientaciones 
generales proporcionadas por los estudios sobre el desarrollo; por 
otra, con informaciones específicas de cada alumno. Estas informa-
ciones pueden obtenerse mediante una evaluación inicial, basada en 
instrumentos suficientemente abiertos, que permitan apreciar el tipo 
y grado de capacidades de los diferentes alumnos, en relación al cam-
po concreto de contenidos que pretende enseñarse. Las actividades 
basadas en tareas razonadas (Shayer y Adey) son un buen ejemplo de 
instrumento sencillo de utilizar en un aula con muchos alumnos, y 
que permite obtener informaciones importantes en relación a las ca-
pacidades cognitivas de los alumnos y alumnas. Debe tenerse en 
cuenta que las conclusiones extraídas a partir de un campo de conoci-
miento concreto no deben extrapolarse a otros, por lo que se requeri-
rán pruebas específicas para cada situación. 
La adecuación de los contenidos a las capacidades de los alumnos 
debe entenderse en el sentido de situar su tratamiento en el aula en la 
zona de desarrollo próximo (Vygotsky), es decir, entre lo que los 
alumnos son capaces de hacer por sí solos y lo que pueden llegar a 
hacer con la ayuda de otras personas más competentes. Las informa-
ciones derivadas de los estudios del desarrollo son especialmente úti-
les para definir en que sentido deben progresar las secuencias, consi-
derando cada momento del desarrollo no como un techo, sino como 
un punto de referencia necesario para potenciar el desarrollo hacia 
cotas más altas, a través de aprendizajes específicos. Por ello, los cri-
terios evolutivos no deberían ser utilizados, en general, para justificar 
la exclusión de determinados contenidos del currículo, ya que un 
mismo contenido puede se tratado a niveles diferentes, qu e posibili-
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ten distintos progresos en función de las capacidades de cada alumno 
y alumna. 
Otra aplicación importante de las teorías de! desarrollo es e! análisis 
de las capacidades implicadas en e! aprendizaje de los contenidos curri-
culares. Un ejemplo de este uso son las taxonomías para valorar la carga 
cognitiva de los contenidos del currículo de ciencias (Shayer y Adey). 
Como puede comprenderse, por todo lo expuesto anteriormente, 
la aplicación de es te criterio en la elaboración de macrosecuencias 
permite unas ciertas previsiones, pero es en el momento de elaborar 
las microsecuencias, y sobre todo de desarrollarlas en el aula, cuando 
podrán hacerse los ajustes adecuados a cada grupo-clase concreto. 
2. Los conocimientos previos relacionados con los contenidos de la se-
cuena a 
Otra de las variables fundamentales a tener en cuenta, en relación a 
las características de los alumnos y alumnas, es los conocimientos pre-
vios que tienen en relación a los contenidos que se establecerán en la se-
cuencia. La importancia de este criterio deriva del papel central que se 
atribuye a las relaciones entre dichos conocimientos y los contenidos 
enseñados para potenciar los aprendizajes significativos (Ausubel). 
Cuando se utiliza el término conocimientos previos se entiende 
que son previos al inicio de la secuencia considerada. T odos los 
alumnos poseen al comienzo de cualqu ier proceso de enseñanza 
ideas, más o menos elaboradas, sobre los contenidos básicos del cu-
rrículo. Estas ideas pueden ser incoherentes, y estar con frecuencia 
muy alej adas de las que tratan de enseñarse, e incluso ser contradicto-
rias con ellas . Su origen puede ser muy variado, y el conocimiento de 
sus causas es de gran importancia para determinar cuáles son los as-
pectos fundamentales que deben ser objeto de atención en el proceso 
de enseñanza. 
Los conocimientos previos integran aspectos conceptuales, pro-
cedimentales y actitudinales. Las preguntas planteadas por Aebli 
(1991 ) son una buena guía para su análisis: 
¿ Qué saber trae consigo el alumno ? 
¿ Qué saber hacer trae consigo el alumno? 
¿ Qué intereses y valores o, en general, qué motivos le mue-
ven? 
¿De qué sensaciones y sentimientos es capaz? 
Estas preguntas d~ben plantearse en relación a contenid os especí-
ficos, y orientarlas en función de los obj etivos que pretenden conse-
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guírse. Miras (1993) sugiere las siguientes cuestiones para ayudar a 
esta concreción: 
¿Qué pretendo que los alumnos aprendan concretamente en 
relación a este contenido? 
¿Cómo pretendo que lo aprendan? 
¿Qué necesitan saber para poder contactar y atribuir un signi-
ficado inicial a los aspectos de contenido que pretendo que 
aprendan? 
¿ Qué cosas pueden saber ya que tengan alguna relación con 
estos aspectos del contenido? 
Las investigaciones realizadas sobre las ideas previas de los al l!'n-
nos y alumnas en relación a los contenidos escolares ponen de mani-
fi es to que éstas responden a una tipología limitada (Driver, Pozo). 
Aunque los resultados de estas investigaciones pueden resultar orien-
tadores para establecer las secuencias, ya que proporcionan informa-
ción sobre los obstáculos y dificu ltades que los alumnos encuentran 
para realizar ciertos aprendizajes, deben ser complentadas con estu-
dios concretos en la clase. 
La exploración de las ideas de los alumnos puede realizarse utili-
zando actividades de características muy diferentes (Driver, Osbornc 
y Freyberg, Serrano y Blanco, Cubero). Esta exploración debe pro-
porcionar informaciones sobre los aspectos del contenido considera-
dos, su grado de organización y las relaciones que se establecen entre 
ellos. También resulta fundamental averiguar, dentro de lo posible, el 
origen y naturaleza de estas ideas. Las actividades que tienen por ob-
jeto favorecer la explicitación de las ideas de los alumnos al inicio de 
una secuencia no sólo tienen por objeto proporcionar información, 
sino también encontrar puntos de conexión que permitan hacerlas 
progresar en el sentido de las intenciones educativas, progreso que 
no será único y definitivo, sino susceptible de nuevos progresos en 
momentos posteriores. Por ello, no deben realizarse de manera aisla-
da del resto de actividades, sino servir de punto de referencia cons-
tante. 
Es posible que en algu nos casos los resultados de la exploración 
no proporcione elementos suficientemente sólido para establecer re-
laciones con los nuevos contenidos. Ello puede ser debido a que el 
proceso no se ha realizado de manera adecuada, en cuyo caso es con-
veniente revisarlo; pero también puede atribuirse a la poca familiari-
dad de los alumnos con los nuevos contenidos, la falta de experiencia 
relacionables, o la incorporación de una perspectiva de análisis muy 
distinta. En estos casos, puede pI:"ocederse a la introducción de un or-
ganizador previo (Ausubel) al inicio de la secuencia. 
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Al analizar los conocimientos previos de los alumnos y alumnas 
es importante garantizar que entre ellos estén los que se consideran 
requisitos de aprendizaje, aunque en ningún caso deben confundirse 
con ellos. Los conocimientos previos de los alumnos hacen referencia 
a esquemas complejos e idiosi ncrásicos, cuyo grado de coincidencia 
con los contenidos a enseñar puede ser muy variable, mientras que 
los requisitos de aprendizaje expresan conocimientos particulares 
que los alumnos deben poseer y recuperar para poder realizar los 
nuevos aprendizajes planteados. 
Al igual qu e en el caso anterior, este criterio sólo se puede aplicar 
en la elaboración de macrosecuencias de forma aproximativa, a partir 
de las experiencias anteriores y de las informaciones aportadas por la 
investigación. Por ello es necesario proceder a ajustes más precisos al 
elaborar las microsecuencias y desarrollarlas en el aula, a partir de la 
información disponible sobre cada grupo de alumnos. 
3. El grado de relaóón entre contenidos de diferentes secuencias edu-
cativas 
En coherencia con la noción de aprendizaj e significativo, la edu-
cación escolar debe pretender la creación de una estructura concep-
tuallo más amplia y diferenciada posible. En este sentido deben po-
tenciarse las relaciones entre los contenidos presentados en las 
diferentes secuencias de instrucción, de una misma área O de áreas di-
ferentes, cuando se considere pertinente. 
Cada etapa educativa está integrada por varias áreas, definidas en 
el Diseño Curricular Base. Sin embargo, a la hora de planificar su en-
señanza, los equipos docentes pueden optar por diferentes opciones 
que permitan establecer relaciones, más O menos estrechas, entre 
ellas. Un grado mínimo de relación hace necesario que garantice que 
aquellos contenidos de una disciplina o área que deban ser utilizados 
en otra se enseñen con anterioridad. Pero además sería conveniente 
que aquellos co nceptos, procedimientos o actitudes, que son tratados 
en distintas disciplinas, sean puestos en relación, de manera que los 
alumnos puedan captar sus aspectos comunes y diferenciales, y valo-
rar y escoger adecuadamente su contexto de aplicación. Especial-
mente importantes en este sentido son los procedimientos del len-
guaje oral y escrito, comunes a todas las áreas de conocimi ento. Un 
grado mayor de interrelación puede lograrse a través de planteamien-
tos integrados, globalizados o interdisciplinares, términos que se acos-
tumbran a confundir con frecuencia. 
Los enfoques integrados se basan en el supuesto de que existen 
unos conceptos o procedimientos comunes a varias disciplinas, que 
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permiten la organización de una secuencia común para su desarrollo. 
Los enfoques intcrdisciplinares se introducen con posterioridad a los 
disciplinares, y pretenden poner en relación las aportaciones de diferen-
tes disciplinas sobre una cuestión común. Por último, los enfoques glo-
balizados se organizan en torno a cuestiones que hacen necesario el uso 
de conocimientos de procedencia diferente, sin establecer delimitacio-
nes entre ellos. En los enfoques integrados, las relaciones se establecen a 
partir de una estructura conceptual o procedimental común; en los glo-
balizados, a partir de unas cuestiones cuya resolución hace necesaria la 
intervención de distin tos campos de conocimiento, que previamente no 
se han diferenciado en el proceso de enseñanza; en los interdisciplinares 
las relaciones vienen igualmente determinadas por la cuestión abordada, 
que es objeto de atención de varias disciplinas, pero en este caso los en-
foques disciplinares han sido introducidos previamente, y son la base 
para establecer las nuevas relaciones. Por ejemplo, en el desarrollo del 
área de Ciencias de La Naturaleza en la Educación Secundaria 
Obligatoria puede optarse por un tratamiento disciplinar, en el que se 
enseñen por separado la física, quírnjca, biología y geología; por un tra-
tamiento globalizado (que no debe confundirse con integrado), en el 
que los contenidos de las cuatro disciplinas se organicen a partir de unas 
cuestiones e ideas-eje comunes; o incluso proceder a una globalización 
más amplia con otras áreas (Matemáticas, Ciencias Sociales). 
Con frecuencia, de todos los enfoques comentados, el disciplinar 
ha sido el dominante, sobre todo en la Educación Secundaria. Dada la 
especial complejidad del conocimientio disciplinar es importante ga-
rantizar su adecuada presentación, para posibilitar su comprensión 
por personas no familiarizadas con él, y con capacidades cognitivas 
parcialmente desarrolladas. U na buena ayuda para ello es su presen-
tación contextualizada, tanto histórica como socialmente. 
Los posibles enfoques adaptados no pueden analizarse y valorarse 
en abstracto, ya que dependen de: los objetivos perseguidos, las con-
cepciones sobre la materia a enseñar y las características del alumna-
do. Es más, consideramos que a lo largo de las diferentes etapas edu-
cativas puede ser útil, y necesario, combinar distintos enfoques, con 
objeto de posibilitar el logro de unos objetivos educativos amplios. 
Igualmente, al planificar la enseñanza para un curso determinado, 
puede optarse por combinar distintos enfoques. 
4. La elección de un tipo de contenido como contenido organizador 
de las secuencias 
Los contenidos educativos que configuran el currículo son de di-
ferente naturaleza (conceptual, procedimental, actitudinal), y son por 
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ello susceptibles de ser secuenciados a partir de consideraciones espe-
cíficas. Por ello la elaboración de las secuencias puede facilitarse si 
elegimos un tipo de contenidos como comenido organizador (Rei-
geluth y Stein), de manera que sea la lógica de este tipo de contenido 
la que oriente la secuencia. Los demás tipos de contenidos se incor-
porarán como contenidos de soporte. El hecho de adoptar un tipo de 
contenido como organizador no debe representar la infravaloración 
de los otros tipos de contenidos, que continúan siendo fund amenta-
les para promover los aprendizajes deseados. Tampoco es necesario 
mantener un mismo tipo de contenido organizador en el desarrollo 
de un área o etapa determinada, siempre que se mantenga constante 
para aquellos contenidos que pretenden desarrollarse de forma rela-
cionada. 
Las características de los alumnos y alumnas, los objetivos perse-
guidos y la naturaleza de la materia a desarrollar son las variables 
fundamentales que pueden util izarse para decidir el carácter que se 
proporcionará a la secu encia. La aplicación de este criterio está en es-
trecha relación también con las decisiones tomadas en relación al si -
guiente criterio ya que, la naturaleza de las preguntas clave y las ide-
as-ej e determina la orientación de la secuencia. 
5. La definición de las preguntas clave e ideas-eje sobre las que se es-
tructurará la secuencia 
La formulación de las cuestiones fundamentales a las que trata de 
darse respuesta en el proceso de enseñanza puede ayudar a centrar las 
secuencias de contenidos, y hacerlas más comprensibles a profesores 
y alumnos. Estas preguntas clave pueden relacionarse con ideas fun-
damentales o ideas -eje, que sinteticen los contenidos fundamentales 
que tratan de enseñarse (Bruner). Para ello es necesario dar respuesta 
a la pregunta: ¿ Qué ideas básicas deben ser enseñadas para alcanzar 
los objetivos perseguidos? La respuesta a esta pregunta dista mucho 
de ser sencilla y única, ya que depende, entre otros facto res, de las re-
presentaciones globales que se tienen sobre el conocimiento, y las va-
loraciones sobre su importancia educativa. Por ello tiene fu ertes im -
plicaciones a nivel epistemológico y sociológico. La delimitación de 
las cuestiones clave e ideas-eje en torno a las que estructurar las se-
cuencias de enseñanza supone una p resentación sintética, de gran uti-
lidad para centrar los procesos de enseñanza y seleccionar los conte-
nidos de manera relacionada. 
Al formular y presentar las cuestiones clave y las ideas-ej e deben 
tenerse en cuenta, tanto las capacidades de los alumnos y alumnas a 
las que van dirigidos, como los conocimientos previos en re lación a 
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ellas. Estas cuestiones e ideas pueden tener un nivel diferente de ge-
neralidad, según la amplitud de la secuencia considerada, y deben es-
tar relacionadas. 
Según las características de las preguntas e ideas seleccionadas se 
dará entrada a unos contenidos u otros. Así, por ejemplo, en relación 
al estudio de los ecosistemas pueden plantearse diferentes preguntas 
clave: 
• ¿ Qué es un ecosistema? 
• ¿ Cuántos tipos de ecosistemas hay? 
• ¿Por qué existen diferentes ecosistemas? 
• ¿ Cómo podemos estudiar los ecosistemas? 
• ¿ Cuál es la influencia del hombre en los ecosistemas? 
Éstas, y otras preguntas que puedan formularse, definen una ma-
nera determinada de enfocar la secuencia. Así la primera estará ceo-
trada en aspectos conceptuales, la segunda en aspectos descriptivos, 
la tercera en explicaciones de tipo teórico, la cuarta en cuestiones 
procedimentales, y la quinta en actitudes y juicios de valor. Pero ade-
más de definir la orientación de la secuencia, las preguntas delimitan 
el campo de contenidos sobre el que trabajar, y algunos de los cono-
cimientos previos necesarios. Las ideas-eje, concebidas como la for-
mulación de la respuesta a las preguntas clave que tratan de enseñar-
se, pueden ser también muy variadas, y contribuyen aún más a 
definir el enfoque y ámbito sobre el que se trabajará. Para una misma 
pregunta pueden formularse respuestas diferentes en distintos niveles 
educativos, según las características de los alumnos y alumnas a los 
que va destin ada la secuencia y el grado de desarrollo que pretenda 
alcanzarse. 
La cantidad de preguntas que pueden formularse en relación a 
cualquier contenido del currículo puede ser muy amplia. Por eso es 
necesaria su selección y priorización, en función de los objetivos per-
seguidos, la importancia del contenido considerado y los juicios de 
valo r establecidos en relación al mismo. Igualmente pasa con las po-
sibles ideas-eje que pueden establecerse en relación a cada pregunta. 
El carácter de las preguntas clave e ideas-eje está relacionado tam -
bién con el grado de integración que pretenda darse a los diferentes 
contenidos del currículo, en función de que se formulen en el marco 
de planteamientos globalizados, interdisciplinares o disciplinares. 
ASÍ, por ejemplo, si formulamos una pregunta del tipo: ¿Cómo insta-
lar y mantener un huerto?, puede plantearse un enfoque global izado, 
en el que se integran conocimientos de di ferente naturaleza, incluida 
la disciplinar, pero que serán introducidos en base a su utilidad para 
resolver las cuestiones planteadas, sin necesidad de una diferencia-
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ción previa. Si la pregunta planteada es: ¿A qué es debida la actual cri-
sis de energía?, se puede recurrir a un tratamiento inrcrdisciplinar, en 
el que será necesario poner en relación conocimientos de diferentes 
áreas. Si la pregunta planteada es: ¿Cómo se forma el suelo?, será ne-
cesario relacionar conocimientos de geología, biología, física y quí-
mica, que aunque pertenecen a una misma área son disciplinas di-
ferentes. Pero si lo que planteamos es dar respuesta a la pregu nta: 
¿Cuáles son las características de los seres vivos?, se utili zará un en-
foque marcadamente disciplinar. 
Es necesario tener en cuenta que, cuanto más amplias son las pre-
guntas, más relaciones pueden establecerse, 10 que puede ser conve-
niente para potenciar nuevos aprendizajes significativos; pero tam-
bién puede hacer más complejo el proceso de aprendizaje. Por es to, al 
usar planteamientos globalizados o interdisciplinares, resulta conve-
niente valorar adecuadamente si los alumnos y alumnas poseen unos 
elementos sólidos que sirvan de anclaje para las nuevas relaciones, y 
si el grado de complejidad de las mismas es potencialmente asimilable 
por ellos. 
Las preguntas y la V heurística planteadas por Gowin, descritas 
en el capítulo 6, pueden ser especialmente útiles para definir estas 
cuestiones e ideas-eje, y seleccionar los contenidos re lacionad os con 
ellas. 
Las cuestiones clave e ideas-ej e son los elementos que pueden ser 
tomados como referente para garantizar la continuidad de la secuen-
cia planteada en el criterio siguiente. 
6. La continuidad y el carácter de la progresión en el desarrollo de la 
secuenCla 
La enseñanza de los contenidos fundamentales de cada área curri-
cular debe tener continuidad, a lo largo de los diferentes niveles que 
configuran cada etapa educativa, de form a que los alumnos puedan 
relacionarlos e ir progresando en el aprendizaje, reromando cada 
proceso nuevo en el punto donde acabó el anterior. Esta idea de cu-
rrículo en espiral (Bruner) es especialmente adecuada para centrar su 
desarrollo en la enseñanza de los aspectos más fu ndamentales, facili-
tando su construcción progresiva y la adecuación a la divers idad del 
alumnado. 
El progreso de la secuencia debe contemplar los procesos de 
diferenciación progresiva y reconciliación integradora (Ausubel, 
Novak), e implica un avance en amplitud y profundidad en los conte-
nidos considerados. Esta progresión puede definirse en base a dife-
rentes dimensiones: 
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De lo general a lo particular (diferenciación progresiva de 
Ausubel). Por ejemplo, presentar antes el concepto de animal 
que el concepto de vertebrado. 
D e lo concreto y contextualizado a lo abstracto y descontex-
tualizado. Por ejemplo, estudiar primero las características bá-
sicas de diferentes ecosistemas conocidos e introducir después 
la definición abstracta de ecosistema. 
- De lo simple, y poco detallado, a lo complejo y muy detallado. 
Por ejemplo, introducir primero procedimientos de observación 
centrados en pocas características, fácilmente observables para, 
posteriormente, ir incorporando nuevas características de detalle. 
De lo familiar y próximo a lo desconocido y lejano. Por ejem-
plo, es tudiar primero las caracterís ticas del relieve próximo a 
la localidad, e introducir posteriormente nuevos ejemplos de 
lugares desconocidos con referencia a los anteriores. 
La aplicación de es tos criterios no resulta fácil , ya que depende, en 
gran medida, de interpretaciones personales. Por ello cobra un gran 
interés el análisis previo de los contenidos, para poder establecer unas 
pautas fundamentadas . También depende de los obj etivos educativos 
que pretenden alcanzarse, que deben aportar orientaciones para deli-
mitar el alcance de los contenidos. Igualmente está condicionada por 
las características de los alumnos y alumnas, ya que para poder decidir 
el grado concreto con que se inicia la secuencia en relación a estas va-
riables es necesario saber en que situación particular se encuentran los 
alumnos, teniendo en cuenta que un mismo planteamiento puede re-
sultar demasiado abstracto y complejo para unos y poco para otros. 
A veces, se identifica lo general con lo abstracto y lo particular con 
lo concreto. Desde nuestro punto de vista son dos dimensiones inde-
pendientes, ya que un contenido general a particular puede ser defini-
do con diferentes grados de abstracción. La dimensión general-parti-
cular hace referencia al campo de aplicación del contenido, mientras 
que la dimensión concreto-abstracto hace referencia a la manera más o 
menos contexrualizada de presentarlo. Cuanto más general es un con-
tenido, más amplio es su campo de aplicación; cuanto más abstracto es 
un contenido, más difícil resulta comprenderlo y aplicarlo. El concep-
to de ser vivo, que es general, puede ser presentado de manera concreta 
si se define en base a características fácilmente definibles e identifica-
bles en ejemplos próximos (se alimentan como ... ; crecen, como; se re-
producen, como ... ), o de manera abstracta, basándose en otros concep-
tos previamente establecidos, y de manera descontextualizada (Los 
seres vivos se caracterizan por poseer una estructura celular y estar for-
mados por unos compuestos químicos característicos, todo lo cual les 
permite realizar las funciones de nutrición, relación y reproducción). 
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El peso de estas dimensiones puede ser diferente en función de di-
versas circunstancias . También puede haber criterios de progresión 
específicos para unos contenidos determinados. Por ejemplo, al desa-
rrollar las secuencias de contenidos procedimentales en los que se 
utilicen instrumentos puede comenzarse con los menos sofisticados, 
e introducir de manera progresiva otros, cada vez más sofisticados. 
7. La definición de la secuencia elaborativa 
A partir de la definición de las cuestiones clave e ideas-eje y de! ti-
po de orientación de la secuencia, es necesario definir la secuencia 
que permitirá la elaboración de las mismas al nivel deseado, contem-
plando que el sentido de la misma vaya en la dirección apuntada en el 
cuarto criterio . Para ello debe procederse a la elaboración del epíto-
me (Reigeluth), en e! que se presentan de manera contextualizada y 
concreta las ideas fundamentales que serán desarrolladas, y se con-
cretan los contenidos de soportes y requisitos de aprendizaje necesa-
rio para ello. Al presentar de forma sintética los elementos funda-
mentales de contenido se garantiza una visión global del proceso de 
enseñanza y una profundización progresiva en ellos, que será varia-
ble en función de las características de los alumnos y alumnas. 
El epítome puede tener un desarrollo más o menos ámplio, en 
funció n de los niveles considerados, y puede retomarse posterior-
mente en otras secuencias del mismo curso O de cursos posteriores 
(epítome ampliado). Este nivel de desarrollo, así como los contenidos 
de soporte y requisitos de aprendizaje que se incluyan en el mismo, 
estarán condicionados por las características concretas del alumnado. 
E l epítome es la base para la primera unidad de enseñanza, y en él 
se concretan y presentan el conjunto de unidades, y sus contenidos 
básicos, que integrarán la secuencia. La elaboración de estas unidades 
se continuará en los procesos de microsecuenciación. 
Tanto a lo largo de la seCuencia e!aborativa, como al final de la 
misma, es conveniente proceder a la realización de síntesis, que facili-
ten que los alumnos establezcan relaciones entre los diferentes conte-
nidos trabajados en la secuencia, y entre éstos y otros relacionados, 
que se hayan trabajado anteriormente O de manera paralela. Estas 
síntesis son fundamentales para potenciar los aprendizajes significati-
vos. Es importante que en la elaboración de las síntesis los alumnos 
tengan la participación más activa posible, para facil itar al máximo su 
control sobre los procesos de aprendizaje. Muchos de los instrumen-
tos presentados para representar los contenidos de manera sintética, 
y ayudar a la elaboración de secuencias (mapas conceptuales, matri-
ces de relación, algoritmos, V de Gowin, etc.), pueden ser igualmente 
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útiles a los alumnos y alumnas para facilitar la elaboración de sus 
propias síntes is. 
8. La integración y tratamiento equilibrado de los diferentes tipos de 
contenido 
La aplicación de los criterios comentados hasta ahora permite de-
finir, de manera fundamentada, la secuencia de contenidos. Sin em-
bargo, antes de darla por acabada, conviene contemplar algunos cri-
terios más. 
Se ha señalado la importancia de realizar un desarrollo de los con-
tenidos equilibrado e interrelacionado, que permita potenciar las ca-
pacidades globales definidas en los objetos generales. Por ello, una 
vez detallados los contenidos que se desarrollarán y las relaciones 
que se estab lecerán entre ellos, conviene revisarlos para comprobar si 
efectivamente existe es te equilibrio entre los diferentes tipos de con-
tenidos, y si en su tratamiento se relacionan los aspecros conceptua-
les, procedimentales y actitudinales. Al hablar de equilibrio no se 
pretende que cada tipo de contenido pase a forma r parte de las se-
cuencias en la misma proporción; pero, si se entiende que es deseable 
que cualquier progreso en el conocimiento implique cambios en la 
forma de comprender, hacer y valorar de los individuos, es necesaria 
la presencia continua de los diferentes tipos de contenidos, y su 
aprendizaje conjunto. 
9. La revisión y reelaboración de las secu.encias a partir de los resu.lta-
dos de su aplicación al aula 
Las decisiones tomadas al elaborar las secuencias de contenidos 
deben ser consideradas como hipótesis de trabaj o a contrastar con las 
microsecuencias correspondientes, y con su desarrollo en el aula. A 
partir de esta contrastación surgirán nuevos elementos que permiti-
rán adecuarla y revisarla posteriormente. La planificación de la ense-
ñanza, no es otra cosa que la elaboración sistemática y reflexiva de hi-
pótesis de trabajo, que nos sitúa en mejores condiciones de incidir en 
la práctica; pero en el transcurso de ésta, las hipótesis se irán modifi -
cando: enriqueciéndose a veces, a partir de elementos no previstos, o 
desintegrándose, debido a su inconsistencia. En este sentido debe te-
nerse en cuenta que la organización de las secuencias en base a los cri-
terios planteados puede garantizar su significatividad lógica, pero 
que la significatividad psicológica sólo puede consegu irse mediante 
los procesos de interacción adecuados en el aula. 
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Por todo lo expuesto se considera que la forma más adecuada de 
afrontar la compleja problemática de la educación escolar es elaborar 
marcos de actuación, fundamentados, compartidos y coherentes, 
contrastarlos en el aula, y reelaborarlos sucesivamente a partir de la 
expen encla. 
Los distintos crite rios expuestos tienen distinta naturaleza, como 
ya se ha comentado anteriormente, y entre la toma de decisiones res-
pecto a alguno de ellos hay unas relaciones jerárquicas. 
RELACIONES El'.'TRE LOS CRITERIOS PROPUESTOS 
Ca r:H:tc rísticas 
t'\", ,' ,, " 1\",\5 Y 
3 grado de relación entre contenidos de 
difertontes secuencias educativas _ 
4 Elección de un tipo de contenido 
organi7.ador. 
5 Definición de preguntas clave e 
ideas-cjc. 
f--------1~ 6 Continuidad y carácter de la 
2 Conocimientos progresión 
previos al L-'----''---___ ~----------' 
alumnado 
7 Definición de la secuencia claborativa 
8 Integración y tratamiento equilibrado 
de los diferentes tipos de contenidos. 
9 Revisión y elaboración periódica de 
las secuencias a partir de la aplicación 
al aula 
Como puede apreciarse en el esquema, los dos primeros criterios 
tienen una proyección sobre todos los demás, lo que resulta lógico, 
ya que la características del alumnado deben ser el referente princi~ 
pal, y continuo, en rodas las tomas de decisiones sobre la elaboración 
del currículo. 
Los cinco criterios siguientes tienen naturaleza jerárquica, ya que 
las decisiones tomadas al aplicar el criterio tres son previas, y condi~ 
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cionan, a las tomadas en relación al criterio cuatro. Lo mismo ocurre 
con los criterios res tantes. 
Los criterios ocho y nueve recomiendan establecer revisiones de 
las decisiones tomadas anteriormente, de manera que las secuencias 
puedan ir ga nando coherencia, y adecuándose cada vez mejor a las 
necesidades de los procesos de enseñanza/aprendizaje. 
9.5. Aplicabilidad de los criterios propuestos a los diferentes tipos 
de contenidos 
Los criterios establecidos anteriormente se basan en la hipótesis 
de que son igualmente aplicables a los diferentes tipos de contenidos. 
Aunque esta hipótesis es fundamental en esta propuesta, deben ha-
cerse algunas matizaciones importantes en relación a la distinta natu-
raleza de los diversos tipos de contenido, y a la diferente atención 
prestada a su anál isis, y a la elaboración de estrategias propias para su 
secuenciación. 
Como ha podido apreciarse a lo largo de este trabajo, la atención 
prestada a los diferentes tipos de contenidos en la elaboración del cu-
rrículo escolar ha sido muy desigual. Los contenidos conceptuales 
son sin duda los que, de manera general, han sido obj eto de más estu-
dio y aplicación en el aula. Debe matizarse que el peso concedido a 
los mismos varía según las etapas educativas, lo que con frecuencia 
no está debidamente justificado. Así suele admitirse que en la educa-
ción infantil tienen poca importancia, en la primaria algo más, y en la 
secundaria pasan a ser fundamenteales. En contraposición, los conte-
nidos actitudinales son los que, de manera explícita, se han tenido 
menos en cuenta, lo que contrasta con la imporancia que tienen en el 
currículo oculto. Se admite con faci lidad que en la etapa infantil estos 
contenidos deben ser objeto de una atención importante; pero a me-
dida que se progresa en el currículo escolar su atención d irecta va de-
sapareciendo. Partiendo de los supuestos formulados en los criterios 
expuestos una polarización de es tas características no está justificada, 
dada la estrecha relación que debe establecerse entre los diferentes ti-
pos de contenidos y las capacidades globales que deben potenciarse. 
Las técnicas de análisis utilizadas también han priorizado con fre -
cuencia un tipo de contenidos determinado. Como ya se ha visto, las 
técnicas basadas en el análisis de tareas se ha centrado preferentemen-
te en contenidos procedimentales. y las basadas en el análisis de con-
tenidos en los conceptuales. Las aportaciones al análisis de los conte-
nidos actitudinales son muy limitadas. 
Las estrategias aportadas para la secuenciación de los diversos ti-
pos de contenidos se distribuyen también desigualmente. Contamos 
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con varias estrategias e instrumentos de secuenciación para los conte-
nidos conceptuales, pocas para los procedimentales y ninguna para 
los actirudinales. Interpretamos que estas desigualdades son resulta-
do, principalmente. de la diferente atención que se les ha prestado. 
La situación en relación a la aplicación de las diferentes técnicas 
de análisis y estrategias de secuenciación comentadas, a diversos cam-
pos de conocimiento es también muy heterogénea. Las matemáticas, 
las ciencias experimentales, y en menor medida las sociales, han sido 
áreas preferentes de atención, mientras que otras muchas han sido es-
casamente utilizadas. Por ello, para poder valorar adecuadamente las 
hipótesis establecidas, resulta fundamental su aplicación, amplia y 
sistemática, a las diferentes áreas que forman el currículo escolar. 
La propia naturaleza de los diferentes tipos de contenidos es tam-
bién un factor que ha propiciado el desigual desarrollo comentado. 
Parece lógico que los contenidos conceptuales, que son la base de la 
organización de los conocimientos disciplinares, hayan sido más fá-
cilmente abordables, debido a su mayor explicitación, elaboración y 
sistematicidad. Los contenidos procedimentales, aun siendo un com-
ponente fundamental de la cultura escolar, en general, han sido mu-
cho menos analizados y sistematizados. Así sobre procedimientos 
tan importantes como la observación, la búsqueda de información o 
el trabajo de grupo, existen muy pocos referentes que permitan su 
adecuada secuenciación. En otros casos, los procedimientos son tra-
tados como rutinas, destrezas o hábitos desconectados, sin un marco 
de análisis global que facilite una presentación comprensiva, y permi-
ta atribuirles un significado adecuado, ambas cosas fundamentales 
para posibilitar su aprendizaje funcional. 
Las características de los contenidos actitudinales, mucho más 
complejas que las de los otros tipos de contenidos, están en la base de 
las dificultades para su tratamiento en el currÍCulo escolar, lo que ex-
plica, en parte, la falta de aportaciones señalada. Entre ellas cabe des-
tacar que: 
• Los contenidos actitudinales implican importantes posiciona-
mientos ideológicos, sobre los que no es fáci l lograr un consen-
so en el equipo docente de un centro, y entre éste y el conjunto 
de la comunidad. Esta falta de consenso genera con frecuencia 
contradicciones, que aunque algunos autores señalan que pue-
den ser utilizadas positivamente (Puig y Martínez, 1989), hacen 
difícil garantizar una incidencia adecuada . 
• Según las teorías actuales que explican el ap rendizaje de actitu-
des (Gagné, 1987j Bandura, 1982; Sarabia, 1992), no es fácil in-
cidir de una manera directa sobre el mismo. Ello es debido a 
que muchas de ellas se aprenden por copia de modelos, selec-
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cionados por cada individuo de contextos muy variados (entre 
los que juegan un papel destacado la familia, la pandilla, la tele-
visión, la literatura infantil y los juegos), y por causas muy dife-
rentes. Muchas de las actitudes, además, se aprenden a edades 
muy tempranas y son difícilmente modificables. 
• El aprendizaje de contenidos actitudinales requiere, con fre-
cuencia, unos plazos de tiempo muy prolongados, que hacen 
necesaria una actuación coordinada y conti nua durante varios 
cursos escolares. Precisa, además, de situaciones educativas va-
riadas, que permitan la formulación de juicios individuales que 
se han de respetar, lo que no es siempre fácil de aceptar por el 
profesorado, y se considera frecuentemente poco productivo. 
• La consolidación de los contenidos actitudinales requiere que 
su aplicación no se limite al contexto escolar, sino también al 
extraes colar, lo que puede ser conflictivo si no se cuenta con el 
apoyo de las instituciones y los padres, para ello. 
• Finalmente, la evaluación del aprendizaje de los contenidos ac-
titudinales requiere un seguimiento y observación sistemática, 
para la que, generalmente, se ha proporcionado poca formación 
y se dispone de poco tiempo. 
Aun contando con estas limitaciones, resulta fundamental no ex-
cluir estos contenidos en la elaboración del currículo, dada su impor-
tancia companida por la mayoría de autores (Piaget, Gagné, Bruner, 
Ausubel). Ya se han analizado algunos criterios que permiten tomar 
decisiones fu ndamentadas en relación a la secuenciación de conteni-
dos actirudinales: los criterios evolutivos y la interrelación entre dis-
tintos tipos de contenidos. También se ha establecido la posibilidad 
de estructurar secuencias a partir de cuestiones clave e ideas-eje basa-
das en contenidos actirudinales. Sin embargo, no poseemos aún estra-
tegias que orienten sobre la form a de desarrollar las secuencias a par-
tir de ellas. 
Entre las pocas aportaciones al problema considerado es necesa-
rio destacar las de Puig y Martínez (1989). Para estos autores: 
«Todo el tiempo de permanencia en la escuela y rodas las materias 
que en ellas se imparten deben coordi narse en un currículo de educación 
moral completo ... únicamente cuando los alumnos perciben que en todos 
los ámbitos de su trabajo e.'icolar hay un componente moral, y tal compo-
nente es considerado y refl onado junto con los temas propios de cada 
asignatura, les será más fáci: J.ceptar que la moral no es algo ajeno a la vi-
da y, en eoosecuncia, estarán mejor dispuestos a construir sus criterios de 
juicio y sus cond'uctas morales.» (op. cit., p. 171 ). 
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Según los mismos autores, la educación moral es ta rea de todos 
los profesores y profesoras, sea cual sea la etapa o área que impartan, 
ya que existe un conj unto de actitudes y valores que se expresan y 
cu ltivan en cualquier circunstancia de la vida, y de forma especial, 
durante el trabajo escolar. Además de estos aspectos comunes a cual-
quier materia, y que deberían estar incluidos por ello en los objetivos 
generales del centro, cada docente puede encontrar en su propia área 
infinidad de motivos y temas útiles para la formación moral del 
alumnado. En ambos casos plantean la necesidad de considerar tres 
dimensiones básicas (Martínez y otros, 1993), que hacen referencia a 
temas microsociales (situaciones o conflictos que tienen su origen en-
la esfera del yo), mesosociales (relaciones interpersonales con los grups 
de re lación próximos: familia, escuela, pandilla), y macrosociales (re-
lación con el medio natural y social en sus aspectos más globales). 
En conclusión, aun contando con las limitaciones analizadas, se 
considera que la propuesta de criterios de secuenciación de conteni-
dos realizada puede tener una aplicabilidad general a los diferentes ti-
pos de contenidos educativos y las diferentes áreas del currícu lo, 
aunque es necesario para ello avanzar en el análisis, sistemático o in-
terrelacionado, de los distintos tipos de conrenidos, en la elaboración 
de estrategias de secuenciación apropiadas para cada uno de ellos, y 
en la aplicación a las diferentes etapas y áreas del currículo escolar. 
9.6. Precisiones para la elaboración de microsecuencias 
Corno ya se ha señalado anteriormente, debe establecerse una es-
trecha relación entre la elaboración de las macrosecuencias (secuen-
cias de contenidos de etapa, ciclo y curso), y las microsecuencias, que 
concretan los contenidos ya definidos en secuencias de actividades, o 
unidades didácticas. Entendemos el concepto de unidad didáctica co-
mo un conjunto de actividades relacionadas, en torno a una cuestión 
básica, mediante la que pretenden conseguirse unos aprendizajes es-
pecíficos. 
Aunque el objetivo de este trabajo es únicamente ofrecer una pro-
puesta de criterios para la elaboración de macrosecuencias, en el 
transcurso del mismo ha sido necesario abordar continuamente cues-
tiones relativas a la elaboración de micro secuencias, dada la estrecha 
relación que debe haber entre unas y otras. Por ello ha parecido con-
veniente comentar las implicaciones que los criterios presentados tie-
nen en las estrategias de microsecuenciacióo, ya que aunque no son 
suficientes para elaborarlas, y deben ser complementadas con estrate-
gias específicas (microestrategias), establecen los requisitos para que 
entre ambas pueda darse la coherencia necesaria. 
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Los criterios expuestos en el apartado anterior están dirigidos a la 
elaboración de macrosecuencias, pero también establecen el marco y 
orientan en algunos aspectos la elaboración de microsecuencias. En pri-
mer lugar, en las macrosecuencias se delimitan las unidades didácticas, 
los principales contenidos que se trabajarán en ellas y los requisitos de 
aprendizaje. Todo ello influirá en la orientación de la unidad, en sus ob-
jetivos, actividades y criterios de evaluación. Pero además todos los cri-
terios presentados para la elaboración de macrosecuencias pueden ser 
útiles para la elaboración de microsecuencias, aunque no suficientes. 
Ya se ha insistido en que los criterios 1 y 2, relativos a las caracte-
rísticas de los alumnos y alumnas, deben ser contemplados en todos 
los pasos de la elaboración de las macrosecuencias; p ero es al elaborar 
las microsecuencias, dir igidas a grupos de alumnos concretos cuando 
pueden resultar más útiles, y definirse de manera más precisa. 
E l grado de relación establecido entre las diferentes secuencias de 
contenidos (criterio 3), influirá también en la orientación de las uni-
dades didácticas, que podrán tener un carácter globalizado, discipli-
nar, o interdisciplinar, según las opciones tomadas. 
La opción por un tipo de contenido como contenido organizador 
(criterio 4), tomada al elaborar las macrosecuencias, determinará el 
contenido organizador de las unidades. 
Las cuestiones e ideas-eje definidas en la macrosecuencia (crite-
rio 5), deben encontrar correspondencia en las cuestiones e ideas bá-
sicas desarrolladas en las unidades didácticas que la integran. Esta co-
rrespondencia debe cumplir unos requisitos básicos: 
• Cada cuestión clave e idea-eje de la macrosecuencia debe ser 
desarrollada en una o más unidades didácticas . 
• Las cuestiones e ideas básicas de las unidades didácticas deben 
desarrollar las cuestiones clave e ideas-eje de la macrosecucncia, 
y formularse a un nivel más concreto. 
Estas mismas consideraciones pueden tenerse en cuenta para 
desarrollar la estructura interna de cada unidad, de manera que la 
pregunta central e idea básica de cada unidad se desglose en tantas 
sub-preguntas y sub-ideas como se considere necesario para desarro-
llarlas. Esto puede garantizar una estructura lógica, fácilmente com-
prensible por los alumnos, y que facil ita al mismo tiempo las relacio-
nes entre las diferentes actividades de la unidad. 
Los criterios de progresión definidos en la macrosecuencia (crite-
rio 6) también repercuten en la orientación de los contenidos desa-
rrollados en la unidad. 
Las pautas establecidas para la definición de la secuencia elabora-
tiva (cri terio 7), son igualmente útiles para el diseño de unidades di-
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dácticas. La elaboración del epítome, a una escala concreta, permite 
definir con precisión, y de manera relacionada, los contenidos a desa-
rrollar y los requisitos de aprendizaje. El epítome puede servir tam-
bién para orientar las actividades de exploración de conocimientos 
previos y de presentación de la unidad. Los distintos apartados pue-
den concebirse como las unidades que permiten el desarrollo del epí-
tome, tal como se ha comentado en relación al criterio cinco, Las ac-
tividades de resumen y símesis al final de la unidad, corresponden al 
epítome ampliado, y tienen una importante función en relación a la 
autoevaluación y al control sobre el aprendizaje por parte de los 
alumnos y alumnas, 
Igualmente, los criterios relativos a la integración y tratamiento 
equilibrado de contenidos (criterio 8) y a la necesidad de revisiones y 
reelaboraciones a partir de los resultados del aula, son útiles en el 
mismo sentido que se comentó cuando se presentaron. 
Como puede apreciarse, las conexiones entre las decisiones toma-
das al elaborar las macrosecuencias y las microsecuencias son nume-
rosas, lo que hace necesario un trabajo en equipo en los centros que 
garantice la coherencia entre ambas. 
Además de las consideraciones anterio res, la elaboración de mi-
crosecuencias requiere estrategias específicas, que deben ser igual-
metne coherentes con la concepción de enseñanza/aprendizaje adop-
tada y el modelo curricular propuesto. 
Las unidades didácticas se organizan en torno a núcleos de conte-
nidos concretos y desarrollan propuestas de actividades estrecha-
mente relacionadas, con unos objetivos comunes y una delimitación 
temporal no excesivamente amplia, La definición general de las uní-
dades didácticas debe realizarse, como ya se ha comentado anterior-
mente, al elaborar la planificación de ciclo o curso, ya que está en es-
trecha relación con la secuencia y organización de contenidos 
establecida, los ámbitos de actividad o experiencia definidos, y las 
opciones metodológicas adoptadas. 
Cuando se procede a la elaboración de una unidad se plantean una 
serie de preguntas básicas que deben irse clarificando progresivamen-
te (del Carmen, 1993): 
ASPECTOS BÁSICOS QUE DEBEN CONSIDERARSE AL 
ELABORAR LAS UNIDADES DIDÁCTICAS 
1. ¿Qué lugar ocupa la unidad en el conjumo del programa? 
2. ¿En torno a qué preguntas clave o proyectos quiere o rgani-
zarse la unidad? 
3. ¿A qué conclusiones se pretende que lleguen los alumnos? 
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4. ¿Qué actividades se realizarán para ello? 
5. ¿Qué se espera que aprendan con ellas? 
6. ¿ Qué recursos se necesitan? 
7. ¿Cómo se organizará la clase? 
8. ¿Cómo se distribuirá el tiempo? 
9. ¿Cómo se proporcionará la ayuda necesaria a los diferentes 
alumnos y alumnas? 
10. ¿Cómo se evaluarán los aprendizajes realizados? 
Comentaremos a continuación aquellos aspectos de la roma de 
decisiones en relación a estas cuestiones, más relacionados con la se-
cuenciación de comenidos. 
Las unidades didácticas pueden organizarse en torno a un tipo de 
conten idos determinado: conceptos (ej. : "El relieve"), procedimien-
tos (ej.: "Elaboración de gráficas"), principios (ej.: "Las leyes de 
Newton"), valores (ej.: "La solidaridad con los países que pasan 
hambre") o normas (ej.: "Las elecciones democráticas "); también 
pueden basarse en determinados ámbitos de experiencia (p. ej.: sali-
das, rutinas diarias, talleres, biblioteca); o estar ligadas a propuestas 
metodol ógicas concretas (p. ej.: centros de interés, rincones, proyec-
tos, pequeñas investigaci ones). 
La duración temporal de las unidades vendrá determinada por los 
contenidos y objetivos planteados y la metodología de trabajo. Es 
posible que algunas unidades puedan desarrollarse completamente en 
dos o tres semanas, mientras que otras requieran más tiempo. Lo que 
parece importante es que se es tablezcan períodos no excesivamente 
largos, que permitan iniciar y finalizar procesos completos y consta-
tar los progresos realizados. 
l. Lugar de la unidad en el conjunto del programa 
Las unidades didácticas no deben escogerse de forma aleatoria, si-
no que deben responder a unos criterios es tablecidos en el plan de ci-
clo o curso. Por ello) al elaborar cada uno es importante contemplar 
sus relaciones con el conjunto del plan. Establecer estas relaciones no 
es sólo importante para los profes ores, sino también para poder pre-
sentar de fo rma justificada a los alumnos las nuevas tareas y sus re la-
ciones con los contenidos que se trabajan en otras unidades y áreas, 
favoreciendo así el aprendizaje significati vo. 
En primer lugar conviene considerar las relaciones de la nueva 
unidad con otras anteriores, simultáneas o posteriores. Por ejemplo, 
si en el segundo ciclo de Primaria se desarrolla una unidad sobre el 
tiempo atmosférico, conviene considerar las unidades anteriores en 
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las que se haya hecho referencia a este concepto, para establecer las 
relaciones oportunas; si se piensa introducir en esta unidad el proce-
dimiento de elaboración de tablas y gráficos conviene revisar si se 
han proporcionado ya los conoci mientos matemáticos necesarios; si 
se realizan observaciones sobre el tiempo atmosférico en una estación 
determinada y quieren compararse posteriormente con observacio-
nes en otra estación convendrá contemplar el momento y form a de 
hacerlo, cte. 
Al elaborar una unidad resulta conveniente también comparar los 
contenidos y objetivos desarrollados en ella con los contenidos y ob-
jetivos generales del ciclo, curso o crédito. Esto permite garantizar un 
desarrollo adecuado de los mismos, pues si no se puede dar una im-
portancia excesiva a algunos en detrimento de otros. 
2. Preguntas clave o proyectos en torno a los que se organiza la uni-
dad 
Cualquier proceso de enseñanza/aprendizaje implica encontrar 
respuesta a preguntas o procedimientos para realizar proyectos o so-
lucionar problemas. Lo que convierte a los aprendizajes en funciona-
les es precisamente su capacidad de dar respuesta a preguntas y pro-
blemas cada vez más amplios y variados. Por ello la idea de organizar 
las unidades didácticas en torno a preguntas o proyectos puede ayu-
dar a la selección de contenidos y actividades, y proporcionar un 
marco de reflexión que facilite la comprensión por parte de los alum-
nos de las cuestiones a abordar. Plantear una unidad sobre "La diges-
tión" es sustancialmente diferente a plantearla sobre " ¿Qué les ocu-
rre a los alimentos en el interior de nuestro cuerpo?" En el primer 
caso, el punto de partida elegido proporciona poca información so-
bre el enfoque de la unidad. Bajo este título cabe cualquier contenido 
y actividad relacionada con la digestión. En el segundo caso, la pre-
gunta nos orienta sobre la intencionalidad de la misma: abordar as-
pectos relacionados con los cambios que experimentan los alimentos 
dentro del aparato digestivo. Por otra parte, la formulación del pri -
mer caso resulta más difícil de relacionar con los conocimientos pre-
vios de alumnos y alumnas que la del segundo caso. Lo mismo pode-
mos afirmar en felac ión a unidades centradas en contenidos 
procedimentalcs. Resulta muy diferente plantear una unidad sobre 
"El sistema métrico decimal" que otra sobre" ¿ Cómo podemos com-
parar el tamaño de los objetos? 
A la hora de seleccionar las cuestiones en tofno a las que girarán 
las unidades conviene tener en cuenta de forma simultánea: las I11mi-
vacioncs e intereses de los alumnos, sus capacidades, sus conocimien-
tos y experiencias previos y los objetivos y contenidos que pretenden 
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desarrollarse. Las cuestiones planteadas en las unidades didácticas 
deben derivar de las cuestiones clave planteadas en la macrosecuen-
cia, y pueden hacer referencia a aspectos conceptuales, proccdimen-
tales o actitudinales del conocimiento. 
3. Conclusiones que se pretende que elaboren los alumnos 
Para poder centrar los contenidos y objetivos de la unidad puede 
resllltar orientador plantearse el tipo de conclusiones que se pretende 
que los alumnos lleguen a elaborar al final de la unidad, en relación a 
la pregunta o proyecto planteado. Esta respuesta puede sintetizarse 
en una idea básica que exprese el grado de elabor'lción de la pregunta 
a que pretende llegarse. En el primer ejemplo del apartado anterior 
(<<¿ Qué les ocurre a los alimentos en el interior de nuestro cuerpo?») 
esta respuesta podía ser: «Los alimentos que comemos experimentan 
cambios durante la digestión, que los transforman en sustancias utili-
zables por nuestro cuerpo para crecer y funcionar.» En el segundo 
ejemplo (<<¿Cómo podemos comparar objetos de diferente tamaño?») 
se podría plantear: «Para comparar objetos de diferente tamaño es ne-
cesario seleccionar la dimensión a comparar (longitud, altura) y utili-
zar unas unidades de medida adecuadas a la magnitud del objeto.» 
Esta idea básica debe derivar de las ideas-clave establecidas en las ma-
crosecuenicas y actúa como hilo conductor para el desarrollo de la 
unidad; todo lo que se realice en la misma estará en función de ella. 
A partir de la idea bás ica pueden seleccionarse los distintos tipos 
de contenidos necesarios para desarrollarla y preveer los requisitos 
de aprendizaje, aspectos que ya se esbozan en el epítome de la macro-
secuencia a la que corresponde la unidad, pero que deben ser nueva-
mente revisados, completados y concretados, a la luz de las activida-
des que piensen realizarse, y de los aprendizajes concretos que 
pretendan alcanzarse. Por ejemplo para desarrollar la idea sobre la di-
gestión apuntada anteriormente: «Los alimentos que comemos expe-
rimentan cambios durante la digestión, que los transforman en sus-
tancias utilizables por nuestro cuerpo para crecer y funcionar», se 
puede considerar importante trabajar los siguientes conte nidos: 
Conceptuales: componentes fundamentales de los alimentos, con-
ceptos de cambio físico y cambio químico; sustancia simple y com-
pleja; partes fundamentales del aparato digestivo y transformaciones 
que se realizan en ellas. 
Procedimentales: reacciones químicas sencillas que permiten com-
probar la transformación de una sustancia compleja en otra más sim-
ple (p. ej.: almidón en glucosa); localización en el propio cuerpo de 
los principales tramos del aparato digestivo. 
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Actitudinales: valoración de la importancia de comer despacio y 
no realizar ejercicios violentos después de comer, para que la diges-
tión pueda realizarse adecuadamente, y desarrollo de los hábitos co-
rrespondientes. 
Requisitos de aprendizaje: concepto de reacción química; el cuer-
po crece y realiza funciones para lo cual necesita determinada sustan-
cias y energía. 
4. Actividades a realizar 
Para poder elaborar las respuestas adecuadas, asimilar procedi-
mientos o modificar valores y actitudes es necesario que los alumnos 
y alumnas realicen actividades variadas en las que se impliquen men-
tal y afectivamente. Estas actividades dependen, por una parte, del ti -
po de contenidos que se esté trabajando. Así para enseñar el concepto 
de río será necesario realizar actividades distintas que para enseñar el 
nombre de los ríos de Cataluña (hechos) o a representar el perfil de 
un río (procedimientos). 
Otro aspecto importante a garantizar es que las actividades plan-
teadas se sitúen en la zona de desarrollo próximo de cada alumno y 
alumna y se proporcione el tipo y grado de ayuda necesaria para que 
todos puedan realizarlas y aprender con ello. En relación con esto 
debe tenerse en cuenta el grado de autonomía otorgado a los alumnos 
en la realización de las actividades, teniendo en cuenta que las prime-
ras veces que se enfrente a ellas necesitarán bastante ayuda, que poco 
a poco debe ir retirando hasta que sean capaces de hacerlas sólos co-
rrectamente, lo que será una evidencia de que los aprendizajes se han 
realizado. 
Las actividades que se seleccionen deben tener una func ión cla-
ra: promover la adquisición de un concepto o procedimiento, am-
pliar la forma de ver situaciones y problemas, poner en cuestión 
determinadas ideas, valores o actitudes, aplicar conocimientos ya 
adqu iridos a situaciones nuevas o consolidar y sintetizar aprendi-
zajes realizados. Es importante revisar, en función de los aprendi-
zajes que queramos promover, el tipo de actividades m ás ade-
cu.adas, teniendo en cuenta la necesaria complementariedad de las 
mIsmas. 
Los instrumentos de expresión y las formas de comunicación uti -
lizadas en el transcurso de las actividades tienen una importancia fun-
damental, ya que facil itan el enriquecimiento y consolidación de los 
procesos de aprendizaje. C uanto más variadas sean las formas de ex-
presión y comunicación utilizadas mayor garantía habrá de que éstos 
se realicen. 
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En función de su papel dentro de la unidad podemos contemplar 
los siguientes tipos de actividades: 
• Actividades para explorar los conOCImIentos prevlOs de los 
alumnos. 
• Actividades para presentar los contenidos nuevos que serán en-
señados y las actividades a realizar. 
• Actividades para facilitar la comprensión de los nuevos conte-
nidos. 
• Actividades de aplicación y/ o descubrimiento. 
• Actividades de síntesis. 
• Actividades de evaluación. 
Debe destacarse la importancia de las actividades de síntesis y 
evaluación a través de las cuales los alumnos y profesores revisan el 
proceso de trabajo seguido y los aprendizajes realizados, poniéndo-
los en relación con otros. 
5. Aprendizajes pretendidos 
Mediante las actividades incluidas en la unidad se pretende que los 
alumnos realicen unos aprendizajes determinados, que es lo que les da 
sentido. En la realización de cualquier actividad pueden contemplarse 
distintos objetivos. Por ejemplo, la elaboración de un mural en grupo, 
para sintetizar los aspectos básicos de un tema trabajado, puede tener 
distintas intenciones. Mediante ella se puede pretender que los alumnos 
y alumnas aprendan a hacer un mural, siguiendo unas pautas de compo-
sición y rotulación adecuadas; también puede tener como objetivo fun-
damental que los alumnos aprendan a realizar una tarea en grupo, plani-
ficándola y realizándola conjuntamente; otra posibilidad es priorizar la 
forma en que son sintetizados los principales aspectos del tema trabaja-
do. Sería posible buscar aún otros objetivos a esta actividad pero, ¿en 
función de qué seleccionaremos el objetivo? En primer lugar, debe te-
nerse en cuenta que mediante una actividad no puede enseñarse muchas 
cosas simultáneamente, por tanto deberá seleccionarse aquel objetivo 
que más interese en aquel momento. Por otra parte, si la actividad im-
plica poner en juego determinados conocimientos ya supuestos, es im-
portante asegurarse de qué estos se han adquirido previamente. En el 
ejemplo que comentábamos anteriormente, si lo que se pretende es que 
los alumnos aprendan a realizar un mural en grupo, antes habrán de ha-
ber aprendido a realizarlo individualmente. Para poder orientar y eva-
luar adecuadamente las actividades es fundamental tener claro los 
aprendizajes que pretenden promoverse con ella. 
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Para definir los aprendizajes que se pretenden lograr es necesario 
concretar el grado y tipo de dominio esperado en relación a cada con-
tenido concreto. Por ejemplo: "Sintetizar los aspectos básicos de un 
tema trabajado"; "Realizar un mural planificando la distribución del 
espacio y la composición"; "Realizar una tarea en grupo, colaboran-
do activamente en la planificación y realización, respetando los 
acuerdos del grupo" . La mayoría de aprendizajes no se consiguen 
normalmente con una única actividad, sino con ' secuencias de acti-
vidades progresivas, que permiten que se vaya consolidando, com-
pletando y ampliando; por tanto, debe contemplarse el trabajo siste-
mático de los objetivos hasta alcanzar el desarrollo deseado en e! 
aprendizaje. 
Los aprendizajes que 4n grupo de alumnos puede realizar en un 
momento determinado varían en función de sus características indi-
viduales; por tanto, a la hora de contemplar los objetivos deben te-
nerse en cuenta estas diferencias para prestar la atención necesaria a la 
diversidad de! grupo-clase. También debe contemplarse esta diversi-
dad a la hora de planificar las actividades, prevcyendo una posible di-
versificación en caso de que se considere necesario. 
6. Recursos necesarios 
La previsión y preparación de los recursos es otro aspecto impor-
tante en la planificación, ya que muchas veces buenas actividades sa-
len mal por no disponer o haber preparado adecuadamente los recur-
sos que se necesitaban. 
Al seleccionar los recursos didácticos debe tenerse en cuenta que 
su uso lleva implícita la adopción de una determinada selección de 
contenidos, y con frecuencia de secuencias, que deben analizarse pre-
viamente para ser conscientes de sus características. 
7. La organización de la clase 
La organización del espacio, la disposición de los recuras o la for-
ma en que los alumnos se organizarán para realizar las actividades 
son aspectos de gran influencia en el desarrollo de las act ividades, que 
conviene preveer. Todos ellos tienen una importante influencia en los 
contenidos que se trabajan. Tiene un interés especial la forma en que 
participarán los alumnos en la planificación, realización, revisión y 
valoración del proceso de trabajo. Por una parte esta participación 
puede ser de gran ayuda al profesor, por otra es básica para el desa-
rrollo de la autonomía de los alumnos y una mayor implicación en 
los procesos de enseñanza/aprendizaje. 
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8. La organización del tiempo 
Aunque resulta difícil, conviene hacer ciertas previsiones sobre la 
temporalización de las actividades, que se vayan revisando y adap-
tando día a día, pues si no resulta muy fácil que el tiempo se vaya am-
pliando innecesariamente. 
A la hora de organizar el tiempo dedicado a las actividades con-
viene contemplar los distintos ritmos de trabajo de los alumnos y 
preveer actividades de consolidación o ampliación para aquellos 
alumnos más rápidos (que no siempre son los que profundizan más). 
También es importante contemplar la posibilidad de realización de 
actividades diferentes simultáneamente. Esta situación puede ser fre-
cuente en aulas en las que se trabaje por talleres o rincones, en escue-
las incompletas en las que se trabaje con alumnos de edades diferen-
tes o en grupos clase con una notable diversidad. 
La organización del espacio y el tiempo influyen, no sólo en la 
orientación de las actividades, sino en los aspectos de contenido abar-
cados y en la profundidad de su desarrollo. 
9 Y 10. Seguimiento y evaluación de los alumnos 
El seguimiento y la evaluación permiten obtener la información 
necesaria para prestar la ayuda adecuada a los alumnos, constatar sus 
progresos y dificultades y poder introducir las modificaciones nece-
sarias para mejorar la unidad. En el desarrollo de una unidad didácti-
ca es fundamental contemplar una evaluación inicial, mediante la que 
podamos apreciar los conocimientos y experiencias previas de los 
alumnos en relación al tema y si poseen los requisitos de aprendizaje. 
También de gran importancia la evaluación al final de la unidad, para 
poder constatar los progresos de los diferentes alumnos y valorar en 
conjunto el proceso de trabajo seguido. Junto a ellas el seguimiento, 
día a día, de la actividad de los alumnos es el instrumento básico que 
permite realizar la evaluación formativa. Para ello es de gran interés 
preveer momentos dedicados a la observación, que nos permitan re-
coger información sobre los distintos alumnos y proporcionarles la 
ayuda necesaria. Para que esta observación se realice sobre todos los 
alumnos y en relación a los aspectos más relevantes del proceso, debe 
estar planificada previamente. 
Como puede apreciarse, al abordar los elementos específicos de la 
microsecuencia (actividades, recuros, organización del espacio y del 
tiempo, concreción de aprendizajes y forma de evaluarlos), continúa 
el proceso de análisis, selección y secuenciación de contenidos, aun-
que a una escala mucho más concreta, y en relación con nuevas varia-
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bIes no contempladas en los criterios de secuenciación de contenidos. 
La concreción de los aprendizajes que los alumnos y alumnas deben 
realizar son las decisiones más "micro" en la elaboración de los pia-
nes de enseñanza, a la vez que las más variables, ya que, dependen en 
gran medida, de las características de los alumnos y de las interaccio-
nes que se establecen en e! aula. Por ello son difíciles de preveer con 
exactitud en la fase de planificación, y deben modificarse en e! proce-
so de aplicación al aula, siempre que se considere necesario. De aquí 
deriva la necesidad de que las macrosecuencias no sean demasiado 
detalladas ni rígidas, y de que sean sometidas a revisiones periódicas a 
partir de la apl icación de las microsecuencias en el aula. 
9.7. Recomendaciones para el uso de los criterios de secuenciación 
propuestos 
Las recomendaciones que se presentan a continuación son el re-
sultado de las experiencias de aplicación de los criterios en diferentes 
contextos, la discusión con diversos colectivos, y la reflexión poste-
nor. 
U na primera recomendación consiste en partir de las secuencias 
implícitas que ya se desarrollan en la práctica (de! Carmen, 1992 a). A 
veces, se considera la elaboración de las secuencias de contenidos co-
mo una reflexión teórica, desligada de la práctica. Para proceder al 
análisis y reelaboración de las secuencias es fundamental analizar las 
secuencias realizadas hasta el momento en el centro, y explicitar los 
criterios subyacentes a las mismas. Esto es importante desde distintos 
puntos de vista: facili ta la toma de conciencia conjunta de lo que se 
es tá enseñando; permite poner por escrito, de forma sintética, las 
secuencias desarrolladas; favo rece la discusión sobre los criterios uti-
lizados; permite consolidar las decisiones adecuadas, fu ndamentán-
dolas mejor, y localizar aquellos aspectos de las secuencias más pro-
blemáticos. Para progresar en la reelaboración resulta necesario 
establecer criterios explícitos, asumidos por todo el colectivo, que la 
orienten. La propuesta presentada puede ser un buen referente para 
realizar este análisis y reelaboraciÓn. 
Se considera recomendable introducir los criterios de fo rma pro-
gresiva, ya que aplicarlos todos simultáneamente puede ser demasia-
do complejo. U na buena opción consiste en analizar globalmente los 
distintos criterios, y sus relaciones, y seleccionar alguno para iniciar 
el análisis y reelaboración de las secuencia. Por ejemplo, una vez ex-
plicitada la secuenciación de contenidos puede procederse a revisar 
su adecuación a las capacidades de los alumnos y alumnas, y poste-
riormente introducir las modificaciones que se consideren oportu-
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nas. Evidentemente, en aquellos casos en que los criterios selecciona-
dos tengan relaciones jerárquicas deberá comenzarse por los de rango 
superior. Por ejemplo es necesario decidir primer el grado de relación 
entre los diferentes contenidos del currículo (cri terio 3), que el conte-
nid o organizador de la secuencia (criterio 4). 
Al inicio del proceso de trabajo conviene también tener en 
cuenta la naturaleza de las informaciones necesarias para aplicar 
los criterios, y su asequibilidad. Por ejemplo, para anali zar la ade-
cuación de los contenidos a las capacidades de los alumnos puede 
resultar fácil encontrar información sobre contenidos de matemá-
ticas y física, pero es muy escasa para contenidos de biología o ge-
ología . 
Un problema importante es la delimitación de los contenidos que 
serán objeto de atención. Para iniciar la aplicación de los criterios pa-
rece conveniente acotar conjuntos de contenidos re lacionados, no ex-
cesivamente amplios, y con los que se es té bastante familiarizados. 
Iniciar los trabaj os de análisis y reelaboración de secuencias sobre 
contenidos poco conocidos hará impracticable la aplicación de los 
criterios. Una vez definidos unos criterios básicos, compartidos por 
el equipo, y adquiridos unos procedimientos de trabajo adecuados, 
mediante una primera experiencia. será más fác il ampliar la elabo ra-
ción a contenidos de otras áreas. 
En el caso de analizar unos materiales curriculares, que serán uti-
li zados, es importante revisar conjuntamente todos los materiales de 
la etapa, ya que en su elaboración se ha partido de una secuencia glo-
bal, que se va concretando después en cada curso. El análisis de las 
secuencias de los materiales curriculares es más sencillo, ya que las 
guías didácticas explicitan los contenidos trabajados, aunque no sue-
len explicar los criterios en los que se han basado para establecerlas . 
No obstante, debe tenerse la precaución de comprobar mediante los 
materiales dirigidos a los alumnos, si realmente se desarrollan todos 
los contenidos enunciados en la guía didáctica, y si hay actividades 
adecuadas para cada uno de ellos. 
Finalmente, se considera de especial utilidad la elaboraci ón para-
lela, y contrastada, de las macrosccucncias y las microsecuencias, ya 
que el lo permitirá garantizar las relaciones y ajustes necesarios. Si un 
equipo de profesores y profesoras de una etapa está revisando y ree-
laborando la secuencia de un área, a medida que tomen decisiones en 
relación a ella, pueden ya aplicarlas a las secuencias de ciclo y curso, y 
a las unidades didácticas que queden afectadas. Esto tiene una doble 
ventaja: comprobar la utilidad y aplicabi lidad de los criterios es table-
cidos en las macrosecuenicas, y disponer de nuevas info rmaciones 
que pueden ayudar a mejorarlos, completándolos, matizándolos o 
modificándolos. 
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A manera de resumen se presenta un posible ciclo de trabajo. vali-
dado por la experiencia del au tor, que puede ser el siguiente, aunque 
no debe considerarse una secuencia fija y extrapolable a cualquier si-
tuación: 
1. Análisis y sistematización de las secuencias implícitas. Iden-
tificación de los aspectos bien resueltos y de los principales 
problemas. 
2. Definición de los criterios de revisión de las secuencias. 
3. Elaboració n de la macrosecuencia, aplicando los criterios deci-
didos. 
4. Delimitación de las unidades de la secuencia. 
5. Elaboración de unidades. 
6. Experi mentación de las unidades en el au la. 
7. Revisión conjunta de las macrosecuencias y microsecuencias 
elaboradas, en base a los resultados de la experimentación. 




10. IMPLICACIONES GENERALES DE 
LA PROPUESTA REALIZADA 
Para cerrar esta obra se ha considerado conveniente apuntar al -
gunas cuestiones generales que se desprenden de la propuesta reali-
zada. Estas cuestiones hacen referencia a: la organización y funcio-
namiento de los equipos docentes, los modelos de formación 
permanente y asesoramiento, las características de los materiales cu-
rriculares, la formación inicial del profesorado y la investigación di-
dáctica. 
10.1. La organización y funcionamiento de Jos equipos docentes 
En la propuesta presentada se ha puesto de manifiesto la impor-
tancia de las condiciones organizativas de los centros, para favorecer 
los procesos de reflexión y elaboración que se plamean. Entre ellas 
destacan: 
- El interés de la implicación del equipo directivo, y más en 
concreto del jefe o la jefe de estudios, y los coordinadores de 
los equipos docentes en estas tareas. 
La conveniencia de adoptar formas de organización del trabajo 
en equipo variadas, que combinen los ámbitos de elaboración 
más global (centro, etapas), con los más específicos (ciclo, curso). 
Con ello puede facilitarse, a la vez, que todo el profesorado ten-
ga una visión global y relacionada de cómo se orienta la enseñan-
za en el centro, y que las decisiones más concretas, tomadas en 
los equipos de ámbito más reducido, sean coherentes entre sí. 
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Para garantizar que el trabajo realizado por los diferentes co-
lectivos se desarrolle en direcciones convergentes es necesaria 
una coordinación adecuada. 
La elaboración del proyecto curricular de centro, concebido 
como instrumento de toma de decisiones conjunta y consen-
suada de cada equipo docente, puede contribuir a garantizar la 
integración de las decisiones tomadas a diferentes niveles, y 
plasmarlas en un documento que aCtúe como referente co-
mún. 
Para que los procesos de trabajo que se desarrollen sean fun-
cionales y participativos es necesario utilizar cri terios y proce-
dimientos adecuados . Estos criterios y procedimientos están 
relacionados principalmente con la planificación del trabaj o, la 
dist ribución de tareas, la realización de reuniones y la toma de 
decisiones conjunta. 
La disponibilidad de tiempo específico para realizar estas ta-
reas es una de las cuestiones más difíciles de resolver, dado el 
gran cúmulo de tareas immediatas, que acostumbran a antepo-
nerSe a ellas, y a la dificultad para encontrar espacios de tiem-
po comunes para realizar tareas en equipo. Por ello para que 
sea posible realizarlas es necesario preveer y respetar un tiem-
po adecuado para ellas. 
Finalmente, la estabilidad de los equipos docentes y la conti-
nuidad de la línea de trabajo de los centros son importantes, 
para fac ilitar la continuidad y consolidación de los procesos 
de trabajo considerados. 
10.2. Las tareas de asesoramiento y formación en centros 
Dada la novedad y complej idad de muchas de las tareas plantea-
das, parece conveniente que los equipos docentes reciban una ayuda 
externa, planificada y sistemática en relación a ellas . Se considera que 
la formación en centros y el asesoramiento son las vías más adecuadas 
para facili tar esta ayuda, debido a las características de los procesos 
de trabajo implicados. 
La ayuda externa proporcionada a los equipos docentes debe es-
tar dirigida a facilitar la comprensión y aplicación de los criterios 
propuestos, sin imponerlos en ningún momento. Esta intervención 
debe estar enmarcada en un análisis y planteamiento global de las ta-
reas del centro, que debe servir de b¡rse para interpretar las demandas, 
y negociar los planes de trabajo enrre el equipo docente y el asesor. 
Se entiende que las intervenciones de los asesores o fo rmadores 
externos son una ayuda, que en ningún caso debe sustitui r el trabajo 
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propio y la toma de decisiones del equipo docente. Debe concebirse, 
por tanto, y entenderse, como un trabajo en colaboración, en el que 
ambas partes tienen elementos fundamentales a aportar. 
La ayuda externa debe proporcionar, según se considere oportuno: 
• Orientaciones para centrar los objetivos y planes de trabajo. 
• Pautas para la organización del trabajo en equipo. 
• Instrumentos y criterios, fundamentados teóricamente, para el 
análisis y reelaboración de la práctica, y ejemplificaciones que 
faciliten su apropiación. 
• Documentación e información. 
• Orientaciones para la evaluación formativa. 
Estas cuestiones deben ser consideradas e introducidas a partir del 
análisis de la si tuación, previamente realizado, priorizando los objetivos 
que se consideren adecuados en cada fase de trahajo. En este sentido, es 
fundamental su introducción progresiva, teniendo en cuenta las compe-
tencias efectivas del colectivo, el tiempo disponible para las tareas que se 
han de abordar, y la ayuda externa real que pueda proporcionarse. La 
evaluación formativa, que debe realizarse a lo largo de todo el proceso, 
debe permitir la valoración de los progresos real izados, y la delimita-
ción de nuevas cuestiones que permitan continuar progresando. 
Toda intervención externa debe es tar o rientada a fomentar el gra-
do máximo de autonomía posible en los equipos docentes, por lo que 
resulta necesario prevccr y negociar un distanciamiento progresivo 
de los asesores, a medida que se considere que el grado de competen-
cia va aumentando, y que no se pueden proporcionar nuevas ayudas 
para mejorarlas. 
10.3. Las características de los materiales curriculares 
Los materiales curriculares, diseñados para la enseñan za de las 
distintas áreas y etapas educativas, juegan un importante papel en re-
lación al tema considerado, ya que en ellos se c0!lcretan propuestas 
de macrosecuencias y microsecuencias. Para que estos materiales de-
sempeñen un papel de ayuda al profesorado, y no de sustitución, es 
importante que reúnan algunos requisitos. 
En primer lugar, es necesario que los diferentes materiales res-
pondan a un proyecto explícito, también publicado, en el que se ex-
pongan de manera clara y fundamentada los criterios uti lizados para 
elaborar las secuencias. Los materiales curricu lares deben tener un 
carácter formativo, no sólo para los alumnos, sino también para el 
profesorado. Por ello deben favorecer el enriquecimiento teórico, fo-
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mentar la reflexión y la toma de decisiones propia del profesorado 
que los utilice. En este sentido, los materiales curriculares deben ser 
propuestas abiertas, que puedan ser utilizadas de manera flexible por 
los equipos docentes, adaptándolas a cada contexto específico y enri-
queciéndolas con sus propias aportaciones. 
El carácter abierto y flexible de los materiales curriculares no es 
incompatible con la presentación de propuestas concretas; pero éstas 
deberían ser diversificadas, contemplar distintas situaciones y con-
textos de aplicación, y proporcionar pautas orientadoras para la toma 
de decisiones. 
Para poder atender adecuadamente las necesidades planteadas, y ser 
útiles al profesorado, los materiales curriculares deben proporcionar: 
Síntesis actualizadas de los contenidos a enseñar, dirigidas al 
profesorado, y presentadas de forma clara y atractiva. 
Formas especialmente útiles de presentar los contenidos a los 
alumnos y alumnas y potenciar la curiosidad y la reflexión so-
bre los mismos. 
Desarrollo de los contenidos dirigidos a los alumnos, atracti-
vos y comprensibles desde niveles diferentes. 
Propuestas de actividades variadas, en cuanto a su tipología y su 
grado de dificultad, relacionado con las capacidades y conoci-
mientos previos necesarios para desarrollarlas. Entre ellas jue-
gan un importante papel las actividades de autoevaluación, que 
facilitan el control del aprendizaje por parte de los alumnos. 
Estas propuestas deben estar acompañadas de criterios que ayu-
den a seleccionar las más adecuadas, en función de la situación. 
Orientaciones e instrumentos para la evaluación. 
Documentación complementaria, conteniendo información 
escrita o gráfica, que pueda ser utilizada, cuando se crea con-
veniente, en el aula. 
Relatos que ejemplifiquen el desarrollo concreto de los mate-
riales en aulas concretas. 
Referencias de otros documentos, audiovisuales y lugares de 
especial interés para el desarrollo de las propuestas. 
Los criterios de secuenciación formulados en este trabajo pueden 
ser útilés, tanto para la elaboración, como para el análisis de materia-
les curriculares ya elaborados. El mismo Reigeluth (Sari y Reigeluth, 
1982) ha hecho una interesante aportación aplicando la teoría de la 
elaboración en ambos sentidos. 
Para que los materiales curriculares elaborados con estas caracte-
rísticas puedan cumplir adecuadamente su función, tal como ha sido 
definida en esta propuesta, es necesario que sean concebidos en un 
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marco de experimentación, evaluación y revisión continua. Esto hará 
posible su progresiva mejora, ajuste y enriquecimiento a partir de las 
informaciones derivadas de su aplicación al aula. Por otra parre, es 
imprescindible, para garantizar una utilización comprensiva, adapta-
tiva y enriquecedora de los materiales curriculares, que se contemple 
un sistema formativo específico para cada proyecto, mediante el cual 
el profesorado tenga oportunidad de conocer su filosofía y plantea-
mientos, formarse un juicio crítico sobre ellos, y familiarizarse con 
sus procedimientos, actividades y recursos. 
10.4. La formación inicial del profesorado 
Si la intervención directa y más fundamentada del profesorado en 
la elaboración del currículo se considera un aspecto básico para un 
mayor desarrollo profesional, y para la mejora de la calidad de la en-
señanza, resulta fund amental replantear los currículos de form ación 
inicial del profesorado de las diferentes etapas, con objeto de garanti-
zar las competencias necesarias. 
La utilización de los criterios presentados requiere poseer compe-
tencias de distinta naturaleza, info rmación fundamentada y relevante 
en relación a ellos, y los procedimientos necesarios para su aplica-
ción. En concreto, el profesorado debe ser capaz de: 
• Analizar e interpretar las características de sus alumnos. 
• Analizar y valorar los principales contenidos a enseñar, dife-
renciando los distintos tipos, y seleccionar aquellos que consi-
dere más adecuados a los obj etivos perseguidos. 
• Representar, de forma organizada y relacional, las principales 
estructuras del contenido. 
• Analizar la propia práctica en equipo y establecer criterios 
compartidos para su revisión sistemática y fundamentada. 
• Analizar en equipo, mediante criterios explícitos, las distintas 
opciones de materiales curriculares y seleccionar los que consi-
deren más adecuados a sus objetivos. 
• Introducir las adecuaciones necesarias, utilizándolos de manera 
flexible y adaptativa. 
La falta de comprensión significativa de los contenidos a enseñar 
supone un obstáculo fundamental para la realización de estas tareas, 
como ya se ha señalado repetidas veces (Gil y otros, 1994). Por ello 
un objetivo fundamental de la formación inicial y permanente del 
profesorado debe ser proporcionar una visión estructurada, y un 
aprendizaje significativo de los contenidos que deben ser enseñados. 
Para ello, tal como se ha fundamentado anteriormente, y en pala-
bras de Gil y Pessoa (1994), es necesario: 
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«A) Conocer los problemas que originaron la construcción de los co-
nocimientos científicos (sin lo cual dichos conocimientos aparecen como 
construcciones arbitrarias). 
Conocer, en particular, cuáles fueron las dificultades, los obstáculos 
epistemológicos (lo que constituye una ayuda imprescindible para com-
prender las dificultades de los alumnos). 
B) Conocer las orientaciones metodológicas empleadas en la cons-
trucción de los conocimientos, es decir, la forma en que los científicos 
abordan los problemas, las características más notables de su actividad, 
los criterios de aceptación y validación de las (eorías científicas ... 
C) Conocer las interacciones Cienciaffécnica/Socicdad asociadas a 
dicha construcción, sin ignorar el caráC[er a menudo dramático del papel 
social de las ciencias, la necesidad de toma de decisiones .. 
D) Tener algún conocimiento de los desarrollos científicos recientes 
y sus perspectivas, para poder transmitir una visión dinámica, no cerrada, 
de la ciencia. 
E) Saber seleccionar contenidos adecuados que den una visión co-
rrecta de la ciencia y sean asquibles a los alumnos y susceptibles de inte-
resarles. 
F) Es(ar preparados para profundizar en los conocimientos yadqui-
rir otros nuevos. » (op. ci(, p. 17). 
Aunque estos criterios están formulados en el marco de una pro-
puesta para la formación inicial del profesorado de ciencias experimen-
tales, son fácilmente extrapolables a otros ámbitos de la formación. 
Derivado de las necesidades apuntadas, sería necesario revisar los 
currículos de fo rmación inicial del profesorado de las diferentes eta-
pas educativas, y los planes de formación permanente, con objeto de 
valorar la situación en relación a cómo están atendidas. Esta revisión 
debe afectar, no sólo a los currículos de las facultades de educación, 
sino también a las de aquellos centros que otorgan una titulación que 
capacita para el ejercicio de la docencia, pues es en ellos donde los fu-
turos profesores adquieren el conocimiento sobre la materia a ense-
ñar. En este sentido sería necesario potenciar un mayor interés en el 
profesorado de estos centros por la enseñanza, tarea a la que se dedi-
cará una gran parte de su alumnado. Ello podría influir, al mismo 
tiempo, en una mejora de la calidad de la enseñanza universitaria, ya 
que muchas de la recomendaciones planteadas pueden ser aplicadas 
igualmente a ella. 
10.5. Posibles líneas de trabajo e investigación 
El trabajo realizado ha puesto de manifiesto las pocas líneas de in-
vestigación existentes en torno al tema de la secuenciación de conte-
204 
nidos. Sin embargo, debe constatarse un creciente interés por el tema 
en España, muy relaciondo con la actual reforma educativa, que se ha 
plasmado en diferemes trabajos e investigaciones. Entre ellas, en el 
campo de las ciencias, destacamos: l iménez y Aleixandre (J 990); Pozo 
y otros (1991); Sánchez Inies ta (1992); Cañal (1992); Pedrinaci (1992, 
1993); G il Y Gavidia (1993); Sanmartí, Caamaño, Albadalejo (1993); 
limenez, Lorenzo y O tero (1993); Pedrinaci y Berjillos (J994). 
Aun contando con estos progresos se hace necesario el desarrollo 
de líneas de investigación más sistemáticas, y ampliamente funda-
mentadas, que atiendan las principales necesidades planteadas a lo 
largo de este trabajo, entre las que destacamos: 
• El análisis interrelacionado de los distintos tipos de capacidades 
y contenidos que son objeto de atención en el currículo escolar. 
• La elaboración de instrumentos fáciles de utilizar en el aula, pa-
ra recoger información sobre las capacidades y conocimientos 
previos de los alumnos, y de criterios para su análisis y utiliza-
ción en el proceso de enseñanza. 
• El análisis epistemológico, histórico y social de los contenidos 
del currículo y de sus implicaciones educativas. 
• El análisis de los contenidos propios de cada área curricular, 
uti lizando las diferentes técnicas recomendadas. Además debe-
ría contemplarse la necesidad de elaborar instrumentos de aná-
lisis para los procedimientos heurísticos y los contenidos acti-
tudinales. 
• La apl icación de la propuesta presentada en este trabajo a las di-
fe rentes etapas y áreas del currículo, contemplando la elabora-
ción de secuencias basadas en los distintos tipos de contenido 
organizador posibles. 
• El diseño de estrategias específicas para la elaboración de mi-
crosecuencias, en el marco definido en este trabajo. 
• El análisis, elaboración, experimentación y evaluación de mate-
riales curriculares desde la perspectiva apuntada. 
Estas propuestas de investigación deberían desarro llarse en el 
marco de equipos interdisciplinares, y con la participación de profe-
sores y profesoras de las etapas educativas y áreas afectada, y del pro-
fesorado univers itario implicado. 
Hemos destacado en es te capítulo final aquellas cuestiones que se 
han considerado más relevantes, y de mayor proyección general, y 
apuntado posibles líneas de trabajo en relación a las numerosas cues-
tiones que todo trabajo pone al descubierto. Todo ello no deja de 
producir la sensación de que más que acabar una tarea, se hace una 
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